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Esse artigo expBe a reflexdo realizada por duas bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo & Docéncia (Pibid), do curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade Federal
de Lavras, orientadas pela coordenadora de area. Nesse sentido, apresentamos a analise da
experiéncia de ensinar Matemética para um estudante cego congénito por meio da utilizagéo de
materiais acessiveis em um Centro de Atendimento Educacional Especializado. Foram
desenvolvidas duas atividades com a utilizacdo do Soroban e do Material Dourado, por meio das
quais foi possivel perceber a potencialidade de tais materiais para a construcdo de conceitos
matematicos relacionados as operacdes bésicas (adi¢do e subtracdo). Essa experiéncia contribuiu
para a formacdo docente das bolsistas, pois, por meio dela, percebemos a importancia de uma
metodologia inclusiva. Além disso, tal vivéncia proporcionou uma nova visdo sobre o processo
de ensino e de aprendizagem da Matematica.
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Introducéo

Nesse artigo, apresentamos uma das experiéncias vivenciadas de um grupo de
trabalho (GT), do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), da
Licenciatura em Matematica, da Universidade Federal de Lavras (UFLA). Tal grupo de
trabalho atuava em um Centro de Atendimento Educacional Especializado (CAEE) de uma
cidade mineira. No GT, participavam seis licenciandos e licenciandas, a professora
supervisora que trabalhava no CAEE e a professora coordenadora de area, docente do
curso de Licenciatura. As reunides aconteciam semanalmente no Laboratdrio de Ensino de

Matematica (LEM) para estudos, leituras, discussdes e planejamento das atividades a
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serem desenvolvidas no CAEE.

O LEM possui um armério com diversos materiais manipulativos, tais como,
solidos geométricos, cubo soma, barras de cuisenaire, entre outros, e jogos, como Tangram,
Avancando com o resto, Poliminds, Resta um, Contig 60, dentre outros. Esses recursos
didaticos podem ser utilizados em disciplinas relacionadas a formacdo de professores e
professoras, estagios supervisionados e diversos projetos e programas, como o Pibid. A
partir dos estudos de Pais (2000), entendemos que o material acessivel pode ser utilizado
como recurso didatico, tendo em vista que sdo instrumentos mediadores que podem
facilitar a relacdo entre professor, estudante e o conhecimento, em um momento preciso da
elaboracdo do saber.

Dessa forma, trabalhamos com diversos conceitos matematicos por meio desses
materiais e jogos acessiveis. Em nossas reunides, esses recursos didaticos foram adaptados
de acordo com as necessidades dos estudantes que frequentavam o CAEE, em um processo
de muitas idas e vindas, com as contribui¢cdes da professora coordenadora de area e da
professora supervisora.

Para o ensino de Matematica a um estudante cego congénito, utilizamos 0s
seguintes recursos didaticos: o Material Dourado, um reldgio adaptado, o jogo de Legos
adaptado, o Soroban e o Multiplano. Além desses, utilizamos o Tangram adaptado e o jogo
de Bingo.

Nesse artigo, refletimos sobre o trabalho realizado com o Soroban e o Material

Dourado.

A Educacdo Matematica Inclusiva e o processo de ensino e de aprendizagem de

estudantes cegos

Inicialmente, gostariamos de concordar com Fiorentini (1994, p. 7), que entende a
Educacdo Matematica como uma &rea que busca “investigar problemas ou responder
indagac0es relativas ao ensino e a aprendizagem da matematica, bem como a formacdo de
professores, ao contexto escolar, cultural e socio-politico em que ocorre a pratica
pedagogica” (FIORENTINI, 1994, p. 7).

Assim, o processo de ensinar e de aprender Matematica tem como principio
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intermediar os conhecimentos desenvolvidos, as formas em que foram desenvolvidos e a
construcdo de tais conhecimentos para o estudante. (BICUDO, 1999).

Como aponta Fiorentini e Lorenzato (2006), existem algumas tendéncias teméticas
no que diz respeito a pesquisa em Educacdo Matematica, dentre elas, destacamos a
Educacdo Inclusiva, pois esta relacionada ao processo de ensino e de aprendizagem
matematica e requer uma mudangca curricular que possibilite a inclusdo de estudantes.

De acordo com Rodrigues (2006, apud Costa; Cozendey, 2014), a Educacéo
Inclusiva presume uma mudanca organizacional do ambiente educacional, de forma que a
escola possa criar estratégias diferenciadas que garantam a participacdo de todos o0s
estudantes. Nesse sentido, entendemos que a Educagéo Inclusiva vem para romper com as
barreiras que impedem os estudantes de terem acesso aos contetidos trabalhados.

A partir disso, como aponta Glat e Fernandes (2005), entendemos que a Educacéo
Especial é concebida como um conjunto de recursos que a escola comum deve dispor para
atender a diversidade dos estudantes com deficiéncias, de maneira que eles recebam um
atendimento paralelo em salas de recursos ou outras modalidades especializadas.

Dessa forma, em conformidade com o processo de ensinar e de aprender a partir da
perspectiva da Educacdo Inclusiva, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) se
mostra um ambiente que proporciona aos estudantes com deficiéncia um estudo para além
dos contetidos desenvolvidos na escola comum, como, por exemplo, no caso de estudantes
cegos, uma vez que, no AEE, eles aprendem ndo s6 as questdes sobre orientacdo e
mobilidade, como também o sistema Braille.

Nesse aspecto, cumpre-nos mencionar que esse atendimento especializado “tem
como funcdo complementar e suplementar a formacdo do aluno por meio da
disponibilizacdo de servicos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as
barreiras para sua plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem” (BRASIL, 2009, p. 1).

Na experiéncia vivenciada por nés no CAEE, percebemos que 0 uso dos materiais
acessiveis foi importante para o processo de ensino e de aprendizagem do estudante cego
congénito, visto que ele utiliza o tato para compreender as abstracbes matematicas. No
entanto, a contribuicdo do material acessivel pressupde o0 seu uso adequado, tendo em vista
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que é importante pensar em uma forma de utiliza-lo que seja significativa para o trabalho
com o conceito matematico em uso (NACARATO, 2005).

Como aponta Batista et al. (2016), no momento em que pensamos nessa perspectiva
visando o processo de ensino e de aprendizagem de um estudante cego, o0 uso de materiais
acessiveis ou adaptados facilita a aprendizagem do estudante conforme suas necessidades,
pois estimula os sentidos remanescentes por meio de texturas, marca¢Ges em alto relevo,
escrita em Braille, dentre outros. Isso pode contribuir para que o estudante cego realize
manipulacdes que propiciem o desenvolvimento de conceitos matematicos, como a adicao
e a subtracdo, além de estimular a sua capacidade de resolver problemas.

A seguir, apresentaremos o relato de como eram realizadas as reunides do Pibid e
de como eram planejadas as atividades realizadas no CAEE. O desenvolvimento das

atividades aqui descritas e analisadas aconteceu em aproximadamente oito encontros.

Experiéncias vivenciadas no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid)

Durante as reunides semanais do Pibid tinhamos acesso aos referenciais tedricos
indicados pela professora coordenadora de area do Programa, dentre os quais destacamos
os fasciculos 1 e 3, intitulados “Os Alunos com Deficiéncia Visual: Baixa Visao e
Cegueira” e “A Escola Comum Inclusiva”, da colecdo “A Educagdo Especial na
Perspectiva da Inclusdo Escolar” (ROPOLI et al., 2010), disponibilizada pelo Ministério da
Educagdo (MEC). Além disso, discutiamos com todos os membros o planejamento e a
execucdo das atividades que poderiam ser realizadas no centro especializado.

Os planejamentos das atividades eram feitos tomando como base um material
acessivel para ser trabalhado de modo atrelado a um conceito matematico. Dessa forma,
pensdvamos na adaptacdo dos materiais, caso fosse necesséria, que era posteriormente
apresentada ao estudante a fim de que esse avaliasse a sua adequagdo. Em algumas
situacbes, uma docente cega do CAEE nos orientava sobre outras possibilidades de
adaptacdo, levando em consideracdo a textura ou a forma dos recursos didaticos.

O estudante do CAEE com quem trabalhamos era cego congénito. De acordo
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com o Domingues et al. (2010), a cegueira congénita é causada por enfermidades ou
lesGes que comprometem o globo ocular desde o nascimento. O estudante tinha 16 anos
e estava cursando o nono ano do Ensino Fundamental (Anos Finais) em uma escola
comum. Ropoli et al. (2010) destacam que a “escola comum se torna inclusiva quando
reconhece as diferencas dos alunos diante do processo educativo e busca a participacdo
e 0 progresso de todos, adotando novas praticas pedagogicas” (ROPOLI et al., 2010, p.
9). Adotaremos, neste relato, o nome ficticio de André ao nos referirmos ao estudante.

A relacdo que tinhamos com o André durante as atividades era amigavel.
Conseguiamos conciliar momentos de brincadeiras e descontracdo com o momento de
estudo. André era falante e gostava de nos contar varios casos de sua vida. Em virtude
disso, durante o desenvolvimento dos conceitos matematicos, ele se sentia a vontade
para nos perguntar sobre suas duavidas. O mesmo acontecia conosco, que ndo nos
intimiddvamos em questiona-lo, pois estabelecemos uma relacdo professor/aluno que
possibilitava uma interacdo que ia muito além do desenvolvimento distanciado das
atividades planejadas.

Podemos perceber que essa experiéncia, que visou trabalhar conceitos
matematicos na perspectiva da Educacdo Especial dentro de um Centro de Atendimento
Educacional Especializado (CAEE), nos proporcionou uma nova visao do processo de
ensino e de aprendizagem. E isso € muito importante para nds enquanto futuras
docentes, pois conseguimos enxergar além das diferencas, que ndo foram encaradas
como barreiras ao desenvolvimento das atividades. Para isso, pensamos em quais
metodologias poderiam ser adotadas e priorizamos o desenvolvimento de atividades
com a utilizacéo de recursos pedagogicos.

Nesse sentido, com a utilizacdo de materiais acessiveis, apresentaremos, a

seguir, duas das atividades que foram desenvolvidas com o André, no CAEE.
Atividades desenvolvidas com a mediacdo de materiais acessiveis

Como ja& mencionamos, foram trabalhadas diversas atividades com o estudante
André. No entanto, resolvemos descrever e refletir sobre duas delas. A primeira foi

referente a0 Soroban como instrumento para as operacOes de adi¢do e subtracdo e a
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segunda relacionada ao uso do Material Dourado para um jogo.

O Soroban (Figura 1) é um abaco japonés que foi adaptado para 0s cegos e pessoas
com deficiéncia visual. Ele é um instrumento de célculo, no qual podem ser realizadas as
operacdes basicas: adicao, subtracdo, multiplicacdo e divisao.

Figura 1: Soroban
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Fonte: Das autoras (2019).

Dessa forma, o Soroban € um instrumento:

dividido em duas partes, superior e inferior, pela régua de numeracdo. Cada eixo
contém quatro contas na parte inferior cujo valor € um e a conta da parte superior
do mesmo eixo tem o valor cinco. A régua de numeragdo contém tracos, que
separam os eixos por classes, usados também como barra de fragéo, virgula
decimal ou indice de poténcia e pontos, que indicam as ordens de cada classe
(VIGINHESK; SILVA; SHIMAZAKI, 2014, p. 23).

O Soroban ja era conhecido pelo estudante, que sabia representar e ler os nimeros
no instrumento antes de comecarmos as atividades. Optamos por trabalhar duas das
operacdes basicas: a adicdo e a subtracdo, ainda que o estudante estivesse no nono ano do
Ensino Fundamental (Anos Finais) e ja soubesse desenvolvé-las, uma vez que queriamos
que ele significasse tais operacbes e ndo apenas soubesse resolvé-las de maneira
automatica.

Mas, antes de inicid-las, passamos pela fase de representacdo e de leitura de
nmeros no instrumento, ou seja, ou falavamos um namero e o estudante, respeitando o

valor posicional deste, representava-o no Soroban, ou, de modo contrario, representdvamos
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um namero no instrumento e pediamos para que o estudante, apos tatear o Soroban, nos
falasse qual era o nimero.

Desenvolvemos essa atividade durante alguns atendimentos e, em seguida,
passamos para 0s exercicios com a operacdo de adicéo.

Brasil (2009) apresenta uma maneira de trabalhar com as operacdes matematicas
que é diferente da que utilizamos com o André. De acordo com o0s elaboradores do
documento, para realizar a operacédo de adicéo, o

operador inicialmente deverd efetuar as operaces registrando todas as parcelas e
o0 total no soroban, conforme o valor posicional dos algarismos em relacdo as
ordens. Nesta técnica registram-se, com a mdo esquerda, a 1% parcela na 7@
classe, a 22 parcela na 52 classe, como recurso de memoria, e repete-se a 22
parcela na 12 classe com a méo direita, onde ao final ficara registrado o total. O
indicador esquerdo lera a 12 parcela, registrada na 72 classe, sempre da esquerda

para direita. O indicador direito lera a 22 parcela, registrada na 1% classe e
registrara os resultados parciais. (BRASIL, 2009, p. 26).

Podemos ver um exemplo de execugdo de uma adigcdo sem reagrupamento baseada

nessas orienta¢cdes na Figura 2:

Figura 2: Adicdo sem reagrupamento

1° exemplo: 26 + 13 =39
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Fonte: Brasil (2009, p. 27)

Nossa metodologia para a realizacdo da adigdo foi inspirada na proposta
apresentada por Fernandes et al. (2006) que, apés varias sugestdes de trabalhos com jogos
e materiais manipulativos que preparam o0 estudante para a utilizacdo dos contadores
mecanicos como 0 Soroban, que haviamos trabalhado com esse estudante, aponta que para

fazer a operacéo de adicéo,
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escolhe-se uma das extremidades do contador e representa-se o nimero 15 por
uma conta que vale um grupo de 10 no segundo eixo e 5 contas soltas no eixo a
direita do nimero anterior. E preciso juntar ou acrescentar mais 9 contas as 15 ja
representadas. Como se pode fazer? Se o aluno dominou a ldgica do “nunca dez
solto”, colocard mais uma conta na ordem onde cada conta vale 10 e retirara 1
conta da ordem onde cada conta vale 1, ou seja, das unidades. Pensamos que €
mais significativo para o aluno entender que precisou de mais um grupo de 10
para representar o 9, mesmo retirando 1 unidade que ficaria a mais, do que o
aluno entender o motivo do tradicional “vai um” (FERNANDES et al., 2006, p.
77e78).

Dessa maneira, para o trabalho que realizamos, explicamos ao André que, para
realizar uma adicdo, era necessario representar um nimero e depois o outro, da direita para
a esquerda. Para fazermos 26 + 13, por exemplo, primeiro representamos o numero 26 e,
depois, adicionamos o 13. Logo, precisamos deslocar 3 contas referentes as unidades em
diregdo ao eixo horizontal e 1 conta referente & dezena também em dire¢do ao eixo

horizontal. Como resultado, teremos 0 nimero 39 representado no Soroban.

Figura 3: Operagao com o Soroban realizada pelo André
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Das autoras (2019)
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Na maioria das vezes, precisamos realizar trocas entre unidades e dezenas a fim de
chegar ao resultado esperado. Por exemplo: 14 + 27. Inicialmente, representamos 0 numero
14 (lembrando que representamos sempre as unidades primeiro e depois as dezenas).

Apds representarmos o0 numero 14, adicionamos o 27. Logo, temos que deslocar 7
contas referentes as unidades em direcdo ao eixo horizontal. No entanto, como 4 delas ja
estédo deslocadas por conta da primeira parcela, devemos deslocar 1 conta que representa a
dezena e devolver 3 contas referentes as unidades, visto que precisamos apenas de 7. Como
resultado, ficamos com o numero 21 representado no Soroban.

Feito esse procedimento, deslocamos 2 contas que representam as dezenas da
segunda parcela e, assim, chegamos ao resultado da adicdo 14 + 27, que é 42. Eram
justamente essas trocas que confundiam um pouco o André. Desenvolvemos diversas
operacdes envolvendo, também, a centena, a unidade de milhar, a dezena de milhar e a
centena de milhar.

Posteriormente, demos inicio ao desenvolvimento dos conceitos referentes a
subtracdo. Essa operacdo, por sua vez, também envolve a questdo das trocas mencionadas
acima.

A exemplo do que ocorre com a operacdo 35 — 17: apds representarmos o nimero
35 (primeira parcela), precisamos retirar 7 unidades. Mas, como s6 tem 5 contas no eixo da
unidade, retiramos 1 conta do eixo da dezena e adicionamos (movendo em sentido ao eixo
horizontal) 3 contas no eixo da unidade. Em seguida, retiramos 1 conta no eixo da dezena.
Logo, obtemos o resultado esperado: 18. Mais uma vez, trabalhamos diversas subtracdes
envolvendo também a centena, a unidade de milhar, a dezena de milhar e a centena de
milhar.

Com relacdo ao desenvolvimento do estudante, percebemos que era necessario nos
atentarmos para as trocas referentes ao valor posicional, ou seja, trocas entre unidades,
dezenas, centenas e assim por diante, para que ele compreendesse de forma significativa as
operacdes basicas que estavam sendo desenvolvidas através do Soroban. Por esse motivo,
antes de prosseguir com o Soroban, resolvemos adotar o Material Mourado como recurso.

O Material Dourado foi utilizado para o jogo “Nunca Dez” que, necessariamente,

faz uso desse recurso. O jogo se inicia no momento em que um dos participantes lanca os
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dois dados que definem a quantidade de “cubinhos” correspondentes para a posterior
realizacdo da soma (lembrando que, para o estudante André, os resultados dos dados eram
falados por nds). O objetivo do jogo é realizar a troca das unidades por dezenas e das
dezenas por centenas, quando necessaria. O vencedor € aquele que conseguir fazer a troca
das centenas pelo milhar, ou seja, o que conseguir pegar o “cubdo”.

A atividade foi desenvolvida em grupo (André, nds e outros dois estudantes com
deficiéncia visual) com o intuito de retomar as construgdes feitas pelo estudante sobre o
sistema de numeracéo decimal. A tarefa permitiu estabelecer ndo sé as relacGes da ideia de
agrupar e trocar, gque visam a composicdo e a decomposicdo de niumeros, como também a
nocdo de valor posicional. Esses conceitos sdo fundamentais para que o estudante consiga
compreender as operacOes de adicdo e de subtracao.

Como o estudante estava no nono ano do Ensino Fundamental (Anos Finais), ele
possuia conhecimentos prévios a respeito dessas operacdes. No entanto, depois de alguns
atendimentos, percebemos que o André ainda ndo tinha significado tais nocGes, vez que o
aluno demonstrava ter dificuldades no momento em que as trocas entre os valores
posicionais precisavam ser realizadas. Por exemplo: 9 + 8 = 17 = 1 dezena + 7 unidades.

Percebemos, durante a atividade, que o material se tornou um facilitador, pois, por
intermédio dele, André conseguia tatear as pecas dispostas sobre a mesa para a realizacdo
dos agrupamentos e das trocas necessarias. Além disso, entendemos que os estudantes
cegos necessitam de orientag¢fes verbais que visam descrever o que acontece ao seu redor
(TURELLA; CONTI, 2012). Por esse motivo, falavamos sobre as jogadas dos outros
jogadores para André. Tal atitude serve também como uma pratica motivadora e inclusiva,
pois o0 estudante ficava a par de tudo o que estava acontecendo durante a atividade. Afinal,
0 jogo estava sendo realizado em grupo e ndo fazia sentido o estudante saber apenas as
suas proéprias jogadas.

Durante o jogo, o0 estudante sempre nos questionava se estava no caminho certo e
ficava contente quando chegava ao resultado esperado. Isso mostrou que ele se sentia
motivado com o seu desempenho durante a atividade, posto que realizava as operacdes de
forma significativa agora.

Ao finalizar as atividades com o Material Dourado, retornamos com as operacgoes



GT13 1 ENCONTRO NACIONAL DE EDUCAGAO £

. SBEM
Diferenca, Inclusao e

Educacagdlatenctica MATEMATICA INCLUSIVA

basicas no Soroban e notamos que, de fato, o jogo, juntamente com o material, foram
importantes para o desenvolvimento das nogfes atribuidas ao sistema de numeracéo
decimal e tudo isso contribuiu para que o estudante compreendesse, de forma significativa,
as nocdes de valor posicional para a realizacdo das operacdes béasicas de adicdo e de

subtracao.
Considerac0es Finais

Com o trabalho desenvolvido por meio do Pibid no CAEE, tivemos a oportunidade
de conhecer diversos aspectos relacionados a Educacdo Inclusiva de estudantes cegos e
com deficiéncia visual. O programa nos possibilitou realizar estudos tedricos nas reunides
e elaborar planos de aulas que eram executados em conjunto com o grupo de trabalho.

O atendimento no CAEE acontecia semanalmente e estar ali nos permitiu enxergar
além das diferencas, o que tornou nossa pratica significativa e reflexiva. Aprendemos que
para ensinar matematica para estudantes com deficiéncia visual se faz necessaria a
utilizacdo de algum recurso didatico a fim de viabilizar a compreensdo dos conceitos
matematicos, tendo em vista que os estudantes utilizam os sentidos remanescentes para
perceber o mundo a sua volta.

Com a sequéncia didatica realizada, percebemos que o estudante ndo apresentava
mais as dificuldades que ele tinha no inicio dos atendimentos, pois construiu uma base de
aprendizado significativa e entendeu ndo sé os conceitos de adig¢do e de subtragdo, como
também as relagdes de trocas no sistema de numeragdo decimal. Destacamos, porém, a
importancia de se trabalhar com as operagcdes da maneira apresentada por Brasil (2009),
para que o estudante possa conhecer as técnicas mostradas nesse manual e ampliar o seu
conhecimento sobre o Soroban.

A experiéncia que vivenciamos nos mostrou, em um aspecto geral, que o professor
estd em constante formacdo. Por exemplo, ele pode receber em sua sala de aula um
estudante cego ou com deficiéncia visual e, a partir desse momento, podem surgir diversos
questionamentos em relacdo ao que deve ser feito diante da situagdo. Por isso, 0 que
aprendemos sobre a Educacao Inclusiva e o estudo que realizamos com o estudante André

muito contribuiu para a nossa formacao, pois agora sabemos de que formas e com quais
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E

recursos podemos intervir em uma situacdo semelhante que pode acontecer durante nossa
atuacdo na escola comum.

Podemos concluir que essa experiéncia ampliou nossas concepcgdes acerca do
processo de ensino e de aprendizagem, nos mostrando as possibilidades existentes para se
ensinar matematica para estudantes cegos ou com deficiéncia visual. Isso fez com que
refletissemos sobre nossas praticas como futuras docentes e nos mostrou que é preciso

adequar a metodologia de maneira a contribuir com o aprendizado do estudante.
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