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RESUMO

A CONSTRUCAO DE MOSAICOS NO PLANO POR UM ALUNO COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

AUTORA: Gioconda Guadalupe Cristales Flores
ORIENTADORA: Carmen Vieira Mathias
COORIENTADORA: Maria Cecilia Pereira Santarosa

A presente pesquisa teve como objetivo verificar indicios de aprendizagem significativa em
mosaicos construidos no plano, como produto de transformacfes geométricas com poligonos
regulares, por um aluno com o Transtorno do Espectro Autista (TEA). Tal transtorno
caracteriza-se por sintomas comportamentais de um individuo que comprometem a
socializacdo, comunicacdo e comportamento constituindo a triade de sintomas autisticos,
compondo um espectro do nivel mais brando de sintomas ao mais grave. A Teoria da
Aprendizagem Significativa (TAS) que consiste em relacionar conhecimentos prévios e
conhecimentos novos é o aporte tedrico a embasar essa pesquisa. A presenca e a auséncia de
conhecimentos prévios do aluno, sobre alguns conceitos geométricos necessarios a construcao
de mosaicos, foram detectados a partir de algumas atividades planejadas com esse proposito.
Posteriormente pds-se em pratica uma sequéncia didatica que foi planejada, e aplicada em
oito sessdes, levando em consideracdo o que foi ou ndo detectado como conhecimentos
prévios especificos junto a particularidade do participante da pesquisa de ser autista. Nas
sessOes foram inseridos organizadores prévios necessarios e em seguida materiais
potencialmente significativos como poligonos confeccionados com materiais concretos e
manipulacdo do software GeoGebra. A andlise dos resultados mostra que a metodologia
adotada favoreceu a condicdo do aluno e a partir do que se observou, durante a sequéncia
didatica, houve indicios de aprendizagem significativa com a interacdo, total e algumas vezes
parcial, de conhecimentos prévios e novos. Essa pesquisa também aponta para a inexpressiva
quantidade de pesquisas sobre o TEA em Programas de P6s-graduacdo em Educagdo/Ensino
Matematica e considera relevante poder contribuir ao programa que esta vinculada e
especialmente, com a Educacdo Matematica ao apontar uma possibilidade de aprendizagem
significativa de alguns conteidos geométricos por um aluno com TEA.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro Autista, Teoria da Aprendizagem Significativa,
GeoGebra, mosaicos.






ABSTRACT

THE CONSTRUCTION OF MOSAICS ON THE PLAN BY A STUDENT WITH
AUTISTIC SPECTRUM DISORDER

AUTHOR: Gioconda Guadalupe Cristales Flores
ADVISOR: Carmen Vieira Mathias
CO-ADVISOR: Maria Cecilia Pereira Santarosa

The present research had as objective to verify signs of significant learning in mosaics built in
the plane, as a product of geometric transformations with regular polygons, by a student with
Autism Spectrum Disorder (ASD). This disorder is characterized by behavioral symptoms of
an individual that compromise socialization, communication and behavior constituting the
triad of autistic symptoms, composing a spectrum from the milder level of symptoms to the
most severe. The Theory of Significant Learning (TAS), which consists in relating previous
knowledge and new knowledge, is the theoretical basis for this research. The presence and
absence of previous knowledge of the student, about some geometric concepts necessary for
the construction of mosaics, were detected from some activities planned for this purpose.
Later, a didactic sequence was put into practice that was planned and applied in eight
sessions, taking into account what was or was not detected as specific prior knowledge with
the particularity of the research subject of being autistic. In the sessions were inserted
previous necessary organizers and then material potentially significant as polygons made with
concrete materials and manipulation of GeoGebra software. The analysis of the results shows
that the adopted methodology favored the condition of the student and from what was
observed during the didactic sequence there were signs of significant learning with the total
and sometimes partial interaction of previous and new knowledge. This research also points to
the inexpressive amount of research on TEA in Post-Graduate Programs in Education /
Mathematics Education and considers it relevant to be able to contribute to the program that is
linked and especially to Mathematics Education by pointing out a significant learning
possibility of some contents by a student with ASD.

Keywords: Autistic Spectrum Disorder, Significant Learning Theory, GeoGebra, mosaics.
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1 INTRODUCAO

Uma mistura de sensacgdes direciona esse inicio do texto. Por isso, apresento-me como
professora em formacdo, motivo pelo qual parte dessa introducdo serd apresentada em
primeira pessoa do singular.

No ano de 2000 iniciei o curso de Licenciatura Plena em Matematica no Centro
Universitario Franciscana, hoje mais conhecida como UNIFRA na cidade de Santa Maria,
minha cidade natal. A escolha se deu porque ndo absorvi a ideia de que para cursar Letras-
Inglés, o(a) aluno(a) ingressante deveria cursar disciplinas que habilitassem, também, para a
licenciatura em Lingua Portuguesa. Em resposta (ingénua) a inumeras instituicbes que
adotavam o mesmo sistema, optei pela Matematica. Ou seja, desisti da paixdo pela lingua
inglesa e numa revolta sem causa, matriculei-me numa “disciplina” que eu ndo reconhecia
como ciéncia. Ingenuamente, numa faculdade de matemética eu pensava que ia rever
contetdos, principalmente do ensino médio, que ndo me identifiquei porque ndo eram
significativos, ndo refletiam utilidade. Um ano depois de ingressar como aluna no curso de
Matematica Licenciatura comecei a trabalhar nessa mesma instituicdo onde permaneci quatro
anos como bolsista e outros quatro, como funcionaria efetiva.

Com o passar dos semestres, descobri que desde muito tempo, sou familiarizada com
geometria, principalmente a Geometria Plana. A geometria sempre foi um assunto muito
genuino e pessoal, 0 que me reporta a professora de Educacdo Artistica da 5 a 82 série, que
insistia que eu seria uma grande engenheira ou arquiteta devido ao que eu produzia. Sempre
que possivel, elementos geométricos eram atores principais e comandavam minhas execucdes
artisticas na maioria das propostas da referida disciplina. Hoje, como professora, digo que eu
construia mosaicos sem saber da matematica e da geometria implicita que ali havia, pois meus
desenhos eram recheados de simetrias e muita cor.

Com o curso concluido, o desafio era iniciar a efetiva pratica em sala de aula. E, antes
que eu fosse nomeada no municipio de Formigueiro — RS, em 2008, como professora
concursada, fiz selecdo para ingressar no curso de Especializagdo em Matematica na
Universidade Federal de Santa Maria — (UFSM) em 2006 no qual fui aprovada. Conclui o
mesmo em 2007 com um trabalho que se baseou em pesquisa bibliografica sobre algumas das
geometrias ndo euclidianas. O objetivo da monografia era chamar a atencdo para a relevancia

do estudo de algumas delas (hiperbdlica e eliptica), também no ensino basico.
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Mesmo com o acréscimo matematico que essa Ultima formagdo me proporcionou, eu
nédo senti que, em sala de aula, houvesse relacdo do que eu necessitava como professora, e nao
como matematica.

Por motivos pessoais, adiei a tentativa de entrar em um Mestrado, porque eu nédo
queria, como ja dito, Matematica ou Matematica Aplicada, nem exclusivamente em
Educacéo. Eu queria e precisava das duas coisas juntas, efetivamente.

Anos depois, em 2014 descubro que a UFSM, entdo, oferece um curso de Mestrado
em Educacdo Matematica e Ensino de Fisica, com uma area de concentragdo em Educacao
Matemética. Em pesquisa sobre o curso e as disciplinas que eram oferecidas, fui moldando
um projeto a ser apresentado para a selecdo. Tive a plena certeza que era o que eu buscava
quando descobri que uma das professoras que tive contato na graduacdo fazia parte do grupo
docente do curso. Ela foi minha professora de geometria na graduacéo, e coincidentemente, e
para minha alegria, € minha orientadora nessa pesquisa.

Ocorre que, mudamos totalmente o projeto inicial que se baseava em aplicar jogos em
alguma das minhas turmas e avaliar as contribuicdes que eles pudessem oferecer ou ndo. Na
fase de preparacdo do pré-projeto eu ndo fazia ideia de que eram necessarios aportes tedricos
nem metodoldgicos. O assunto matemético ndo estava definido, apenas que seria algo
geométrico. Assim, prova escrita com nota suficiente, entrevista realizada e pré-projeto
aprovado, ingressei no curso.

AdaptacOes pessoais e profissionais necessarias encaminhadas, hoje me realizo no
curso que me dispus a concluir. Trago nesse inicio do texto um pouco de como se constituiu
essa pesquisa apos esse inicio de caminhada.

A proposta inicial de objeto de estudo era uma turma de nono ano (quando a aplicagao
da pesquisa) de uma escola municipal de ensino fundamental na cidade de Cacapava de Sul.
Assim, o referencial tedrico-metodoldgico serviria consistentemente para planejar as
atividades de acordo com a turma. Porém, no segundo semestre do curso de mestrado e inicio
do ano letivo na escola, na turma de sétimo ano, havia um aluno com Transtorno do Espectro
Autista (TEA). O fato de se tratar de um aluno com TEA foi informado pelo Atendimento
Educacional Especializado (AEE) da escola.

Paralelamente as minhas observagdes quanto ao que o aluno produzia em sala de aula,
busquei informacdes sobre seu historico escolar, inclusive com antigos professores, que me
levaram a perceber o quanto o aluno se mostrava organizado, a sua comunicagdo era bem

articulada, as vezes em terceira pessoa, e que apresentava pouca interagdo com os colegas.
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Embora algumas vezes fosse possivel, durante a aula, fazer alguma intervencdo para
saber o que ele tinha de conhecimento matematico, percebi um apego a calculadora. Qualquer
operacdo matematica era a calculadora que proporcionava a ele seguranca necessaria. Tais
intervencdes eram atividades especialmente planejadas para ele, orientadas pela educadora
especial da escola. Essencialmente eram atividades que ele “sabia” fazer, ou seja, atividades
que a calculadora fosse o instrumento a lhe fornecer a resposta, ou seja, que a execucao das
atividades ndo necessitasse de interpretacao.

Até entdo eu suspeitava que ele ndo interpretasse o que lia, pois a orientacdo do AEE
era que eu deveria dizer o que era para ser feito em cada atividade. A diccdo e a leitura dele
sempre foram satisfatdrias, bem como a sua caligrafia.

Essa conjuntura de fatos, sobre minha formacdo, sobre o novo aluno que, a sua
maneira, emitiu potencial matematico, ou seja, todo o contexto, (in)voluntariamente
direcionaram a pesquisa para rumos diferentes. Senti necessidade de contribuir de alguma
forma, encontrar um modo de que a comunidade da escola e a academia percebessem o que 0
participante com TEA é capaz de fazer. E, como pesquisadora, o dever social também, de dar
retorno a uma comunidade que, (in)diretamente, mantém uma universidade publica é fator
importante. Assim, resolvemos mudar o foco da pesquisa.

O capitulo dois dessa dissertacdo traz os referenciais tedricos-metodoldgicos que
embasaram a pesquisa. E, para que os referenciais permanecessem ou nao, se fez necessario
aprofundar, primeiramente, o conhecimento sobre o Transtorno.

O TEA é um dos transtornos mais conhecidos devido as varias pesquisas ja existentes
sobre o tema, conforme verifica-se em Leboyer (1995, p.8) quando afirma que “[...] o
Autismo se situa no cruzamento de diversas abordagens clinicas: neurobiolégicas,
psicologicas, genéticas e epidemiologicas”.

No inicio da década de quarenta surgiu uma publicacdo sobre estudos clinicos de onze
criangas com caracteristicas comuns envolvendo o isolamento social, falta de comunicagéo e
falta de resposta a estimulos no ambiente em que viviam. Esse estudo inicial publicado num
artigo, do psiquiatra austriaco Léo Kanner, tem como titulo “Disturbios autisticos do contato
afetivo”. Tal artigo é constantemente referenciado em diversos outros estudos publicados,
inclusive, atualmente.

Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 4) define a triade de sintomas autisticos
presentes na socializacdo, comunicagdo e comportamento, corroborando o que diz Perissinoto
(2003, p. 16) que afirma que foi a partir da organizagdo desses sintomas que, o Autismo,

passou a ser considerado um Transtorno que afeta diversas areas do comportamento.
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Com suficiente entendimento de que os sintomas de um sujeito com TEA néo se
padronizam a um outro sujeito, devido a variedade de sintomas que podem se apresentar na
triade, chamado de Espectro, (dai o termo), entendeu-se que a Teoria da Aprendizagem
Significativa — TAS, permitiria uma particularizacdo, um cuidado, com o participante da
pesquisa.

A TAS ¢é uma teoria cognitivista, proposta primeiramente por David Ausubel em 1963,
na obra The psychology of meaningful verbal learning (New York: Grune & Stratton) e em
1968, no livro Educational psychology: a cognitive view (New York: Holt, Rinehart &
Winston) e se fundamenta na interagdo de conhecimentos prévios com conhecimentos novos.

Para ocorrer aprendizagem significativa € necesséario que, primeiro, o material seja
potencialmente significativo e, segundo, o sujeito tem que estar pré-disposto a aprender
significativamente. Um material é potencialmente significativo se oferecer, segundo Moreira
(2012, p. 11), “significado logico (isto €, seja relaciondvel de maneira nao arbitraria e nao
literal a uma estrutura cognitiva apropriada e relevante).”

Ainda,

E importante enfatizar aqui que o material s6 pode ser potencialmente significativo,
ndo significativo: ndo existe livro significativo, nem aula significativa, nem
problema significativo, ..., o significado estd nas pessoas, ndo nos materiais.”

(MOREIRA, 2012, p. 11).

Num primeiro momento pensou-se em planejar uma sequéncia didatica como uma
Unidade de Ensino Potencialmente Significativa — UEPS, (MOREIRA,2011). Uma UEPS tem
como principal objetivo promover uma Aprendizagem Significativa, pois segundo Moreira
2011, a TAS tende a contribuir com uma UEPS, fundamentalmente, por permitir que
processos de diferenciacdo progressiva e reconciliagdo integradora sejam facilitados por
organizadores prévios levando em conta 0s conhecimentos prévios do sujeito. Organizador
prévio

[...] € um recurso instrucional apresentado em um nivel mais alto de abstracdo,
generalidade e inclusividade, em relagdo ao material de aprendizagem. N&o é uma
visdo geral, um sumario ou um resumo que geralmente estdo num mesmo nivel de
abstracdo do material a ser aprendido. Pode ser um enunciado, uma pergunta, uma

situacdo-problema, uma demonstracdo, um filme, uma leitura introdutéria, uma
simulagdo. (MOREIRA, 2012, p.14).

Uma UEPS ¢ organizada, preferencialmente, em oito passos. Sua estrutura prevé a
atuacdo do professor em todos 0s passos, principalmente quando o aluno precisa colaborar e
compartilhar conhecimentos adquiridos no grande grupo (na turma). Devido a essa
recomendacéo, de externar e socializar novos conhecimentos decidiu-se ndo usar UEPS com

receio de descaracterizar a proposta de compartilhar-se 0os novos conhecimentos, pois se 0
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sujeito possui TEA, a possibilidade de que ele ndo consiga externar seu progresso tem que ser
levada em conta.

Dessa forma, optou-se por organizar uma sequéncia didatica com o objetivo de
favorecer a ocorréncia de aprendizagem significativa. Anterior a aplicacdo desta, foram
aplicadas oito questdes para verificar conhecimentos prévios, o que norteou o prosseguimento
da sequéncia. Inseriu-se organizadores prévios e materiais potencialmente significativos,
como materiais concretos e o software GeoGebra, para que se contemple a linha de pesquisa
do presente trabalho, que é Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TIC).

O GeoGebra, segundo Bortolossi, H. (2017), € um software de matematica dinamica
que foi criado em 2001 pelo professor, da Atlantic University, na Florida, Markus
Hohenwarter. O software encontra-se disponivel para aquisicdo gratuita no site oficial*. Com
ele é possivel relacionar Geometria, Algebra e Planilhas de Calculo num ambiente que
permite que se explore a partir de construc@es, validacdes de propriedades matematicas.

Apresentam-se no capitulo trés, cinco trabalhos relacionados ao TEA, ja publicados
em Programas de Educacdo/Ensino de Matematica. Destes, tem-se quatro dissertacGes e uma
tese que, embora tenham sido analisados concomitantemente a aplicacdo da sequéncia
didatica dessa pesquisa, forneceram a pesquisadora a constatacdo da originalidade da mesma,
pois cada um dos trabalhos apresentou uma trajetoria diferente, por vezes sobre o sujeito, a
metodologia, tipo de pesquisa convergindo com essa, a respeito do TEA.

No capitulo quatro sdo descritos os procedimentos teérico-metodologicos, desde o
reestudo dos contetdos (geométricos) necessarios a pesquisa, nos livros didaticos escolhidos
por indicacdo do Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD, bem como em outros
referenciais. Apresentam-se também algumas atividades que foram elaboradas com a intencédo
de verificar a existéncia de conhecimentos prévios necessarios do aluno sobre Geometria. E a
partir do que se constatou nessas atividades € que se planejou uma sequéncia didatica
organizada em sessOes. As sessdes foram aplicadas no turno inverso as aulas regulares,
sempre com a presenca da educadora especial.

E no capitulo cinco que se descreve a referida sequéncia didatica, que incluiu a
insercdo de organizadores prévios, devido a necessidade constatada de caréncia de alguns
subsuncores especificos, necessarios a construcdo de mosaicos oriundos de transformacoes
geométricas. A sequéncia citada foi dividida em oito sessdes que foram registradas por

videos, fotografias e algumas anotagdes das observagdes realizadas pela pesquisadora que

! www.geogebra.org
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serviram de subsidios para as analises descritas nessa dissertagdo. As analises se deram ao
comparar o0 objetivo de cada atividade com o que o aluno produziu nas mesmas, considerando
sempre sua condicao.
Por fim, o capitulo seis retrata 0 que significou a caminhada que constituiu essa
pesquisa. Caminhada dificil, recheada de imprevisibilidade, inquietacdo, mas sobretudo,
satisfacdo. E quando se menciona “dificil”, ndo se refere ao anténimo de facil, mas sim,
atreve-se a sugerir a contrariedade de ser impossivel.
Buscou-se evidenciar as possibilidades que um aluno possui de aprender dentro da sua
individualidade, ndo s6 como um aluno que possui um transtorno de desenvolvimento, mas
partindo da premissa que um ser ndo € igual a outro ser e isso tem que ser levado em conta.
Mas, espera-se que a relevancia mais significativa seja a necessidade e importancia de um(a)
educador(a) direcionar o seu olhar para a Inclusdo, o que, alias, ndo era inicialmente a
intencdo dessa pesquisa, que traz um olhar para o publico autista.
Portanto, justifica-se que, além da trajet6ria de formacdo ja descrita, a relevancia dessa
pesquisa consiste nesse olhar a particularidade de um aluno com TEA, é a busca de evidéncias
de uma aprendizagem significativa, dando importancia ao que ele é capaz de produzir, ndo ao
que ele ndo é capaz.
Diante do exposto até aqui, a proposta da pesquisa foi investigar se um aluno com
TEA é capaz de construir mosaicos a partir de transformacGes geométricas de poligonos
regulares. Se ele relaciona conhecimentos prévios com conhecimentos novos; se ha percepcao
de elementos geométricos necessarios como transformacdes geométricas, simetria, para que o
mosaico seja um produto dessas relacoes.
Assim, essa pesquisa tem como objetivo geral, verificar indicios de aprendizagem
significativa em mosaicos construidos no plano, a partir de transformacdes geométricas de
poligonos regulares, por um aluno com Transtorno do Espectro Autista.
Para dar suporte ao objetivo geral, tem-se como objetivos especificos:
e Detectar a existéncia de subsungores ancorados na estrutura cognitiva do aluno.
e Inserir organizadores prévios e materiais potencialmente significativos necessarios,
a partir dos subsuncores detectados.

e Propodr a construcdo de mosaicos no plano, primeiramente com materiais concretos
e apos, no software GeoGebra.

e Auvaliar a ocorréncia de aprendizagem significativa durante a realizacdo da

sequéncia didatica.
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2 REFERENCIAIS TEORICO E METODOLOGICO

Os referenciais tedrico e metodoldgico necessarios a embasar a presente pesquisa sdo
apresentados nesse capitulo. Inicia-se pelo TEA, seguido da TAS. Considera-se, também,
importante referenciar tecnologias, onde se inclui materiais manipulaveis (ou concretos), bem
como o GeoGebra que permitem que a Geometria, também referenciada teoricamente, seja
abordada conceitualmente e dinamicamente, possibilitando a verificacdo e a visualizacdo das

transformacdes geometricas.

2.1 AUTISMO (TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO)

Segundo Klin (2006, p. 2) o Autismo é um dos Transtornos Invasivos de
Desenvolvimento (TID) mais conhecido e caracteriza-se pela escassa ou inexistente interacéo
social, percebida nas alteragfes da comunicagdo, comportamentos e interesses.

Assim,

Os Transtornos Invasivos de Desenvolvimento (TID) sdo um grupo de doengas que
se caracterizam por deficiéncias em mdltiplas areas do desenvolvimento
neuropsicomotor, incluindo perda na interagdo social e na comunicacdo, além de
apresentarem comportamentos, interesses e atividades estereotipadas. Existem
muitas dlvidas com relacdo aos limites que separam algumas doencas das outras,
sendo que o quadro mais marcante desse grupo é o do autismo infantil.
(CAMARGOS E JR, 2002, p. 23).

Conforme Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 112) a palavra “autismo” vem
do grego “autos” e significa “voltar-se para si mesmo” e o termo autismo foi difundido pelo
psiquiatra Eugen Bleuler ao utilizar esse termo para caracterizar o isolamento social de
pessoas com esquizofrenia.

Sobre o isolamento social corrobora-se,

Em 1943, o psiquiatra austriaco Léo Kanner publicou um estudo no qual observou
onze criangas que apresentava isolamento extremo desde o inicio da vida, apego as
rotinas, preferéncia por objetos inanimados em detrimento das pessoas, ecolalia
imediata e tardia, e inversdo pronominal. (SILVA, A.; GAIATO, M.; REVELES, L.,
2012, p. 112).

Para Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 4), o Autismo é um Transtorno
Global de Desenvolvimento Infantil que apresenta sintomas antes dos trés anos de idade e que
¢ mais frequente do que céncer e diabetes juntos em criangas. Os principais sintomas
manifestam-se na socializacdo, na comunicacdo e no comportamento e constroem, assim, a

triade de sintomas autisticos.
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Perissinoto (2003, p. 16) aponta que a partir da organizagdo desse conjunto de
sintomas pela Associacdo Americana de Psiquiatria (APA), € que o Autismo passou a ser
considerado como um distdrbio do desenvolvimento que abrange permanentemente diversas
areas do comportamento.

Conforme Filho e Cunha (2010, p. 13) um Transtorno Global do Desenvolvimento
(TGD) nédo engloba somente o Autismo, mas outros transtornos ou sindromes, a saber:
Sindrome de Rett, Transtorno ou Sindrome de Asperger (SA), Transtorno Desintegrativo da
Infancia e Transtorno Global do Desenvolvimento sem outra especificacdo. Esses, se
caracterizam por disfuncdes no desenvolvimento.

Certifica-se ainda que

Outro aspecto considerado ultimamente é que muitos transtornos do
desenvolvimento (sindrome de Asperger, autismo, sindrome de Down, transtornos
metabdlicos, etc.) se apresentam em variadas formas, de modo que um espectro vé
desde o grau mais severo até uma forma mais sutil ou incompleta. Isto provoca a
aparicdo de muitas condicBes heterogéneas e diversas dentro do que se descreve para
cada transtorno e ainda dificulta o diagnéstico em muitas das patologias que afetam
a infancia. (CANCINO, 2015, p. 124).

Sobre o desenvolvimento, concorda-se com a ideia de Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles,
L. (2012, p. 10-12) que, o ser humano, para se desenvolver, se integrar a0 meio em que Vive,
necessita de socializacdo, pois entendera regras e costumes da sociedade a qual pertence. Mas
para individuos com Autismo, o contato social estd sempre comprometido porgque nao sabem,
ndo aprenderam a reciprocidade da interacdo, o que faz parecer, muitas vezes, falta de

interesse.

As criangas com autismo ndo escolhem ficar sozinhas, mas a falta de habilidades
sociais as mantém distantes das outras, entretidas no seu mundo, sem demonstrar
desconforto. Elas sdo bem diferentes de criancas timidas, que ndo conseguem ficar
no grupo por vergonha, mas observam de longe seus coleguinhas, com nitida
vontade de serem aceitos e de participarem das brincadeiras. (SILVA, A.; GAIATO,
M.; REVELES, L.2012, p. 14-15).

Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 15) ainda enfatiza que criangas com
autismo, muitas vezes, buscam contatos sociais, mas nao sabem exatamente o que fazer para
conserva-los. Um sinal bem evidente de socializa¢do é o gesto simples de olhar nos olhos que
consiste na tentativa de se comunicar. Porém, as criangas com autismo rompem essa ponte na
comunicagdo visual ao fazerem pouco contato olho a olho, transmitindo uma ideia de
desinteresse pelo outro.

Segundo Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 16-17), a comunicacdo ocorre
através da linguagem verbal ou ndo verbal. A linguagem verbal engloba a fala, e a escrita

enquanto que a ndo verbal € executada por um conjunto de sinais e simbolos, como por



29

exemplo, placas de transito, que nos emitem mensagens de boa conduta frente as ruas, vias e
outros. As pessoas com autismo, apresentam grandes dificuldades nos dois tipos de linguagem
0 que contribui, também, para o seu isolamento. Na verdade, hd um espectro de alteracdes na
linguagem, pois algumas podem ter uma boa comunicacao, uma boa linguagem enquanto que
outras nem parecem ouvir quando sdo chamadas, como se ndo ouvissem, e a aparente falta de
audicdo e fala sdo os fatores que mais preocupam a familia e que as fazem procurar ajuda.

Alguns autistas, em sua fala, apresentam a ecolalia, que, em Silva, A.; Gaiato, M.;
Reveles, L. (2012, p. 21), € uma caracteristica da linguagem de individuos com Autismo.
Baseia-se na repeticédo da fala dos pais ou frases memorizadas ou falas de um desenho. A fala
na terceira pessoa, como se fossem personagem, é outra caracteristica que pode ser percebida
em pessoas com autismo. Essas varias caracteristicas ressaltam a dificuldade das criangcas com
autismo em expressar sentimentos em seu discurso, bem como, salientam a dificuldade que
possuem, em interpretar intengdes e sentimentos na comunicagdo com outra pessoa.

Sobre a literalidade da comunicagéo de um autista:

Sua forma concreta de ver o mundo impede essas criangas de identificarem sutilezas
e questdes subentendidas de um discurso. E muito comum elas perguntarem “o que
ele quer dizer com isso?” ou ndo entenderem uma piada. N&o inferem a
intencionalidade de ironias e brincadeiras, nem as falas de duplo sentido. Por
exemplo, se perguntarmos a crianga o que significa a expressdo “de grdo em grio a
galinha enche o papo”, se ela nunca tiver ouvido, provavelmente respondera que
significa que a galinha come um grdo de milho cada vez, quando na verdade, ela
deveria interpretar que esta expressdo significa que devagar, ou passo a passo,
alcangamos nosso objetivo. (SILVA, A.; GAIATO, M.; REVELES, L., 2012, p. 24-
25).

Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 30) destaca que os autistas se detém mais
no detalhe de objetos, do que o todo, exemplifica que é mais interessante a roda de um
carrinho do que o carrinho todo, ou seja, para o autista o detalhe é mais interessante, como se
ele ndo percebesse as caracteristicas do objeto inteiro. Essa particularidade sugere que o
autista tenha preferéncia por rotinas, uniformidades, comportamentos repetitivos e interesses
bem restritos.

De acordo com Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 36) a proporcédo da
ocorréncia de autismo € mais comum em meninos, sendo que para cada menina ha quatro
meninos. Ainda, a SA é dez vezes mais frequente nos meninos.

Tambéem em Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 42) o Autismo se manifesta
de diversas formas e se diz Espectro Autista nesse sentido, sugerindo varios niveis de
sintomas, como se fosse um degradé de cores, da mais clara a mais escura, onde a mais clara

representa os tracos mais leves e 0 mais escuro, o0s tracos mais complexos. Curiosamente, a
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mesma autora, também cita um estudo de Baron-Cohen em 2001, onde relata ter encontrado
tragos autisticos em matematicos e cientistas.

Dentro do Espectro Autista, hd os individuos de alto funcionamento que podem ser
confundidos com SA, quando adultos, por ndo terem retardo mental, porém tiveram atraso na
linguagem que costuma ser superado com sua capacidade cognitiva.

O autismo grave, também conhecido por autismo cléssico, é o autismo associado com
retardo mental e grande dificuldade de socializagcdo. Tragos como auséncia de contato visual e
relacionamentos adequados contribuem para um isolamento social e linguagem néo
desenvolvida o que pode necessitar de cuidados por toda a vida, acarretando uma
impossibilidade de incluséo escolar adequada.

O autismo classico é o mais conhecido, geralmente, as pessoas associam diretamente
a palavra autismo a este padrdo ignorando toda a gama de padrdes de funcionamento
autistico. A divisdo do autismo em um espectro tem a importancia fundamental de
identificarmos as varias apresentacfes desse grupo de sintomas, sendo que mesmo
os individuos com os tracos mais leves necessitam de suporte e cuidados desde cedo.
Nao se trata de “curar” o autismo quando ¢ precocemente identificado, mas sim de
dar maiores chances de reabilitagdo para essa crianca. (SILVA, A.; GAIATO, M.;
REVELES, L., 2012, p. 49).

No que se refere as dificuldades na socializacdo, Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L.
(2012, p. 80) explana que criangcas com autismo e SA até procuram se relacionar, mas
desistem quando percebem que ndo conseguem. O professor pode intervir com atividades que
promovam a inclusdo no ambiente escolar. Da mesma forma que as outras criangas também
precisam aprender a lidar com as diversidades, quebrar preconceitos e praticar solidariedade.

Algumas caracteristicas do Autismo, como a obsessdo por assuntos especificos e o
interesse por detalhes contribuem para que se destaquem em determinados assuntos. Silva, A.;
Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 100) exemplifica personalidades com essas caracteristicas
mesmo que nao comprovadas, conhecidas na histéria, como Leonardo da Vinci, Isaac
Newton, Albert Einstein.

Um exemplo de Autismo diagnosticado é da norte-americana Temple Grandin que é
professora, escritora e cientista em comportamento animal. Nasceu em 1947 nos EUA, na
cidade de Boston, época do surgimento de estudos sobre o Autismo e teve seu diagnostico,
precocemente, aos 2 anos. Segundo Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 102), Temple
comecou a falar aos quatro anos, e sempre contou com o empenho de sua familia,

principalmente de sua mae, e da equipe que a acompanhava.
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Scariano e Grandin (2012) retrata a biografia de Temple onde ela relata suas
lembrancas com detalhes desde sua infancia. Segundo ela, sua mé&e percebeu seu

comportamento estranho aos seis meses de idade.

Tinha seis meses de idade quando minha méde percebeu que eu ndo me aninhava
mais e ficava rigida quando ela me segurava nos bracos. Poucos meses depois,
quando minha mae tentava me pegar no colo, eu reagia tentando arranha-la com as
unhas, como um animal encurralado. Ela conta que ndo entendia meu
comportamento e ficava magoada com minhas reacBes hostis. (GRANDIN e
SCARIANO, 2012, p. 25).

Conforme Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 102), a hipersensibilidade
somada a dificuldade de ser abragada ou tocada contribuiram para que Temple inventasse a
“maquina do abrago” aos dezoito anos, que aliviava seu estresse e ajudava-a a relaxar. Temple
¢ considerada uma pesquisadora de inteligéncia impar. Possui doutorado em Ciéncias
Animais pela Universidade Estadual do Colorado e suas pesquisas revolucionaram o ramo da
pecuaria. Hoje em dia ela profere palestras no mundo todo sobre como criar o gado. Temple
atribui seu talento a sua capacidade e facilidade em guardar detalhes, e ainda, consegue voltar
e acessar suas memorias varias vezes de forma minuciosa.

A nivel de Brasil, Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 106) resume a historia
de alguns autistas, como Jobson Maia, nascido em 1978, que aos dez anos de idade falou
coerentemente. Felizmente, seus pais, investiram em sua educacdo e tratamento, o que
contribuiu para que ele descobrisse a masica como seu talento. Tem-se também a histéria de
Daniel Jansen que é Mestre em Biologia, pela Unicamp. Somente com vinte e trés anos de
idade foi diagnosticado com SA. Também cita Saulo Lucas, nascido em 1984, que é autista e
deficiente visual, e tornou-se tenor e pianista.

Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 109) esclarece que essas pessoas Sao
extraordinarias no que fazem devido aos funcionamentos mentais autisticos, e esse fato é que
trouxe brilho a suas vidas na medida em que seus caminhos possibilitaram exercer seus
talentos.

Esse transtorno levou especialistas de varias areas, ao longo das décadas, a
pesquisarem e a refletirem a respeito de como o Autismo se desenvolve, qual sua origem e
sintomas e de como esses fatores interferem no desenvolvimento cognitivo, psicologico e
comportamental da crianca. Essa trajetoria de pesquisa sobre o Autismo se confirma em
Leboyer (1995, p.8) quando afirma que o Autismo se situa no cruzamento de diversas

abordagens clinicas: neurobioldgicas, psicoldgicas, geneticas e epidemioldgicas.
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Ainda em Leboyer (1995, p. 9), a definicdo de Autismo foi germinada na década de
quarenta, mais precisamente em 1943, por Léo Kanner, um psiquiatra austriaco, em seu
artigo: “Distarbios autisticos do contato afetivo”, onde apresenta onze casos de criangas (oito
meninos e trés meninas), por ele observados que apresentaram diferencas individuais
conforme seu distdrbios, mas ao mesmo tempo, caracteristicas de comportamentos comuns
como a incapacidade de se relacionar, desde os primeiros anos de vida, com outras pessoas.
Além de respostas incomuns ao ambiente em que viviam, como resisténcia a mudanca, falta
de resposta a estimulos, fisionomia estatica ou insisténcia a monotonia.

No referido artigo, Kanner relata que percebeu nessas criangas, que lhe foram
encaminhadas como esquizofrénicas ou com outro tipo de distdrbio, sintomas a parte e
diferentes das enfermidades psiquiatricas até entdo existentes. Frisou que o principal fator era
a incapacidade de se relacionar com as pessoas e em reagir, de forma normal, as situacdes
desde o inicio da vida, caracterizando um isolamento social. Tem-se em Kanner um trecho de

um relato do pai de um dos pacientes onde se constata esse fato:

Desde cedo observamos que ele se sentia mais satisfeito quando deixado sozinho,
praticamente nunca chorou pedindo a mae, nunca pareceu dar-se conta da volta do
pai para casa e ficava indiferente ao visitar parentes. O pai fez especial mencéo ao
fato que Donald parou até de prestar a minima atencdo ao Papai Noel com todo o
seu aparato. (KANNER, 1943, p. 1).

Ainda, no mesmo artigo:

Os pais, ao referirem-se a elas, mencionam que sempre foram ‘“autossuficientes”;

EEINT

“que vivem como que dentro da concha”, “que sdo mais felizes quando as deixam

99, <

sozinhas”; “totalmente absortas de tudo que lhes diz respeito”; “dando a impressdo
de silenciosa sabedoria”; “falhando no desenvolvimento da cota normal de
consciéncia social”; “agindo quase que sob hipnose”. (KANNER, 1943, p. 18).

O mesmo autor, também relata que a crianca com sintomas de Autismo sofre intruséo,
que € uma inser¢do de algo ndo concebido pela crianga com autismo, ou seja, “Tudo que vem
de fora até a crianca, tudo que muda seu clima externo e mesmo interno representa uma
espantosa intrusdo. O alimento ¢ a primeira intrusdo vinda de fora sofrida pela crianca.”
(KANNER, 1943, p. 19).

Kanner (1943) também compara que, enquanto criangas com caréncia de
demonstragdes de afeto por familiares tem mais propensdo ao excesso de alimentacao, essas
criangas com autismo recusam comida pela ansiedade de manter o mundo externo a eles

afastado.
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Outra intrusdo que causa panico e instabilidade s&o objetos que se movem e possuem
ruidos, pois remetem uma afronta a imutabilidade e a soliddo da crianca. Kanner enfatiza essa

caracteristica em

Porém, ndo é o barulho em si que é temido. O transtorno eclode com o barulho ou
movimento que causa invasdo ou ameaca a solitude da crianga. A prépria crianca
pode alegremente fazer um barulhdo como qualquer outro que ela rejeita e
movimentar objetos a seu bel prazer. Mas os barulhos e movimentos da crianca e
todas as suas performances sdo tdo monotonamente repetidos como suas expressoes
verbais. H& uma limitagdo marcante na variedade de suas atividades espontaneas. O
comportamento da crianca é governado por um desejo ansiosamente obsessivo da
manuten¢do da mesmice que ninguém, salvo a prépria crianga pode romper em raras
ocasifes. Mudangas na rotina, na disposigdo dos moveis, na ordem em que todo dia
as acOes sdo executadas, pode conduzi-lo ao desespero. (KANNER, 1943, p. 20).

A necessidade de se manter a rotina, segundo as observacdes de Kanner, pode ser um
dos fatores que favoreceriam a memdria de alguns de seus pacientes, pois ele descreveu essa
capacidade como excepcional.

Percebeu-se durante a pesquisa sobre o0 TEA que, em algumas obras como Perissinoto
(2003), Klin (2006), e Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012), trazem a Sindrome de
Asperger (SA) com algumas particularidades préprias e algumas semelhangas com 0 mesmo.
Dessa forma, resolveu-se explanar, brevemente, algumas caracteristicas e fatos importantes
gue a reconhecem como um outro tipo de transtorno global de desenvolvimento.

Segundo Perissinoto (2003, p. 15-16), em 1944, Hans Asperger, pediatra austriaco
com interesse em Educacdo Especial, desenvolveu na Alemanha, época da Il Guerra Mundial,
sua tese baseada em observacgdes de quatro pacientes com sinais semelhantes aos descritos por
Kanner, denominando-a de Psicopatia Autista. Apontou que 0s sintomas narrados se
manifestam até os trés anos, salientando que a fala é precoce e que indicios de ndo

socializag&o se destacam. Ainda, sobre o trabalho de Asperger,

Caracterizou 0 comportamento de seus pacientes como pobreza de contato de olho,
limitacdo de empatia, prejuizo na comunicacéo ndo verbal, fala pedante e com pouca
modulacdo, intenso envolvimento com tépicos especificos de interesse e grande
resisténcia a mudanca. (PERISSINOTO, 2003, p. 15-16).

Conforme Klin (2006, p. 9), esses pacientes de Asperger desenvolveram precocemente
uma linguagem de alto grau gramatical e segundo ele ndo existia a possibilidade de
diagnostico nos primeiros anos de vida. Sugeriu que, geneticamente, herdariam do pai tais
caracteristicas.

Sobre os pacientes de Asperger,

Voltando ao passado, no ano de 1944, o pesquisador austriaco Hans Asperger
publicou, em sua tese de doutorado, a psicopatia autista da infancia, um estudo
observacional com mais de 400 criangas, avaliando seus padrfes de comportamento
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e habilidades. Descreveu um transtorno de personalidade que incluia falta de
empatia, baixa capacidade de fazer amizades, mondlogo, hiperfoco em assunto de
interesse especial e dificuldade de coordenacdo motora (quadro que depois ficou
denominado Sindrome de Asperger). Hans Asperger cunhou o termo psicopatia
autistica e chamava as criancas que estudou de “pequenos mestres”, devido a sua
habilidade de discorrer sobre um tema minuciosamente. (SILVA, A.; GAIATO, M.;
REVELES, L., 2012, p. 113).

Conforme Perissinoto (2003, p. 16), o trabalho de Asperger s6 foi reconhecido em
1981, quando Lorna Wing, psiquiatra inglesa, também divulgou uma série de casos similares.
Mas seus relatos eram em alguns aspectos diferentes dos relatos de Kanner e Asperger, pois
ela incluia meninas e criangas com retardo mental leve e também aquelas que apresentavam

um atraso na linguagem nos primeiros anos de vida. Conforme Perissinoto,

Lorna Wing criou o termo Sindrome de Asperger. A partir dai considerou a
possibilidade de compreensdo entre ambas as descricbes como um conjunto de
elementos varidveis e graus e propOs a expressdo Espectrum ou Continuun de
Desordens Autisticas. (PERISSINOTO, 2003, p. 16).

Perissinoto (2003, p. 16), destaca que o trabalho de Lorna revolucionou a forma como
0 Autismo era, até entdo, tratado. Como mée de uma crianga com Autismo, ela buscou e
defendeu uma melhor compreensdo sobre o Autismo, pois depois de anos na psiquiatria ela
redirecionou suas pesquisas com o intuito de compreender essa patologia.

Constata-se também, em Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 113), que a
psiquiatra inglesa Lorna Wing ajudou a popularizar os textos de Asperger, fazendo, inclusive,
tradugOes. Lorna, também foi a primeira a descrever a triade caracteristica de sintomas, cujo
objetivo foi descrever que os sintomas podem se manifestar sob varios graus de intensidade.

Segundo Klin (2006, p. 9), varios estudos tentaram validar a SA como distinta do
Autismo, pois os pacientes diagnosticados com SA néo teriam retardo mental.

Reforcando essas distingbes em Filho e Cunha (2010, p. 14) destaca-se que a SA
difere do Autismo na possibilidade de ndo apresentar atrasos significativos no
desenvolvimento cognitivo, porém, a interacdo social mostra uma caracteristica persistente.

Para Perissinoto (2003, p. 17-18) existem esforcos de varios pesquisadores que
buscam um diagnostico diferenciado de Autismo e SA, e do que se tinha até entdo, o
detalhamento das avaliagdes mostrava maior habilidade da crianga com SA bem como o
comportamento social da crianca com SA € melhor do que da crianga com Autismo.

Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 113 — 114) chama a aten¢do que, somente
na década de oitenta é que o Autismo iniciou a ser tratado como uma sindrome e ndo mais

como um caso particular de esquizofrenia, 0 que proporcionou um aumento de estudos
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cientificos, o que ajudou em diagndsticos corretos com critérios proprios e passando a ser
tratado e reconhecido como sindrome.

Conforme Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012, p. 5), no Brasil, a partir da década
de 80 é que o Autismo se tornou conhecido devido ao inicio de luta e coragem de algumas
familias. Felizmente, cada vez mais grupos e associagdes, em Vvarios paises ao redor do
mundo se engajaram e se esforcaram incessantemente, na busca de informacdes, diagndsticos
e tratamentos adequados, sobretudo, respeito, inibir preconceito, e tentar fazer com que as leis
sejam cumpridas e que efetivamente, no ambito escolar, haja incluséo.

Com o objetivo de acolher, informar e capacitar familias e profissionais, em 1983, foi
fundada, por um grupo de pais, a Associacdo de Amigos do Autista (AMA). A mesma
associa¢cdo promoveu no ano seguinte, o “I Encontro de Amigos do Autista”, onde reuniram-
se médicos e outros profissionais que estudavam o Autismo, e também, algumas instituicdes
que atendiam criancas com Autismo. Atualmente, a AMA ¢é referéncia para muitas familias
que buscam orientacOes de tratamento para o Autismo.

O Brasil caminha a passos lentos no que se refere aos direitos das pessoas com
Autismo. Em 2012 houve a publicagdo da Lei 12764/12° que instituiu a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. A Lei define os
sintomas a serem considerados para diagnéstico do TEA bem como esclarece que pessoas
com TEA sdo pessoas deficientes e entre varios direitos a serem assegurados, como
tratamento e acompanhamento por especialistas, destaca-se o direito ao acesso a educacéo.

Embora o desempenho escolar de uma crianca com autismo dependa da gravidade do
transtorno, é preciso que se encontre alternativas para que seu desempenho seja satisfatorio,
pois

O desempenho escolar das criangas com autismo depende muito do nivel de
acometimento do transtorno. As criangas com um nivel mais grave de autismo
podem apresentar atraso mental e permanecer dependentes de ajuda. As criancas
com autismo leve ou somente com tracos autisticos, na maioria das vezes,
acompanham muito bem as aulas e o contetido didatico-pedagdgicos. Para criancas
com autismo classico, isto é, aquelas criancas que tem maiores dificuldades de
socializagdo, comprometimento na linguagem e comportamentos repetitivos, fica

clara a necessidade de atencdo individualizada. (SILVA, A.; GAIATO, M.
REVELES, L., 2012, p. 75).

Ainda,

Se pensarmos em um problema fundamental ou essencial nas pessoas com autismo,
teremos a socializacdo como ponto de partida para todo o tratamento. Isso nédo
significa que elas sejam, necessariamente, isoladas, ndo carinhosas ou agressivas.

2 Lei Federal n° 12.764/2012, de 27 de dezembro de 2012. Institui a Politica Nacional de Protec&o dos Direitos
da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. Disponivel em
http://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/1033668/lei-12764-12.
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Enquanto algumas criangas podem ter dificuldades de linguagem e dificuldade para
ler ou escrever, outras podem ter altissimo funcionamento nessas fungdes. (SILVA,
A.; GAIATO, M.; REVELES, L., 2012, p. 49).
Nesse sentido, é plausivel ao concordar com Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012,
p. 7) que toda a sociedade precisa reconhecer o individuo autista como parte integrante do
nosso mundo e integra-lo significa respeitar o mundo que ele concebe.
A importancia do papel do professor fica evidente no mesmo texto, que esclarece, que
ndo é funcdo do professor diagnosticar criancas com autismo, mas, € o profissional que é
sensivel a percepcdo de alguma alteracdo de comportamento e compartilhar as observacoes é
colaborar para um correto diagndstico para que se planeje um tratamento individualizado

correto. Concorda-se também que

O professor interessado pode fazer muito pelas criangas com autismo, mesmo que
ndo seja especialista nessa drea. Com amor, dedicacdo e paciéncia podera ganhar a
confiancga eterna de uma crianga. O primeiro passo € o conhecimento. Informagdes
especificas sobre o funcionamento autistico sdo ferramentas esséncias para orientar
0 professor no trato com esse aluno e, sobretudo, auxilid-lo em seu
desenvolvimento. (SILVA, A.; GAIATO, M.; REVELES, L., 2012, p. 79).

Diante do referencial tedrico exposto sobre o transtorno, pretende-se, primordialmente,
levar em conta as particularidades do aluno com TEA no planejamento das atividades das
sessOes dessa pesquisa, pois entende-se que se faz necessario estratégias especificas,

respeitando-se, assim, o ritmo de aprendizagem dele.

2.2 TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Conforme Moreira (1985, p. 6) séo trés os principais enfoques tedricos do processo
ensino-aprendizagem: o comportamentalismo, o cognitivismo e 0 humanismo.

Em linhas gerais, o0 Comportamentalismo (ou Behaviorismo) baseia-se na resposta do
aprendiz em relacdo a um estimulo em ambiente externo. Parte da suposicdo que O
comportamento ndo depende de conclusdes sobre o que ocorre dentro do organismo. Ou seja,
néo leva em consideragdo o que o aprendiz apresenta em sua mente.

Ja o enfoque Cognitivista considera 0s processos mentais e em como se da 0 processo
de cognicdo, a origem do universo de significados o qual o aprendiz da a medida que situa e
estabelece relagbes no mundo. Visa identificar regularidades no processo de compreender,
transformar, armazenar e no uso da informacéo envolvida na cognicao.

O enfoque Humanistico prioriza a autorrealizagcdo da pessoa e 0 seu crescimento

pessoal além da cognicdo. Respeita-se a escolha do aprendiz e o seu comportamento reflete
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tais escolhas. Considera-se, nesse enfoque, que a aprendizagem deve ser facilitada pelo
ensino.

Sintetizando,

Uma teoria de aprendizagem é, entdo, uma construcdo humana para interpretar
sistematicamente a area de conhecimento que chamamos aprendizagem. Representa
0 ponto de vista de um autor/pesquisador sobre como interpretar o tema
aprendizagem, quais as variaveis independentes, dependentes e intervenientes. Tenta
explicar o que é aprendizagem e como funciona. (MOREIRA, 1999, p. 12).

O Behavorismo, segundo Moreira (1999, p. 14), surgiu no inicio do século dezenove e
todo o fundamento na acdo docente era de fornecer estimulos e, sobretudo, refor¢cos positivos
em quantidade e hora certa com o intuito de aumentar ou diminuir a ocorréncia de alguns
comportamentos dos aprendizes. Assim, 0s objetivos comportamentais, observaveis e
mensuraveis, definiam objetivamente, aquilo que o aprendiz era capaz de executar,
cronologicamente e em sob quais condi¢cdes. E a avaliacdo era norteada no resultado do
comportamento apds a instrucdo. Admitia-se a ocorréncia de aprendizagem se o aprendiz
fosse capaz de, em sua conduta, seguir a risca a instrugao.

Também em Moreira (1999, p. 35) consta que toda a bagagem do aprendiz, que é
ignorada no Behaviorismo é o principal foco no Cognitivismo, que também teve sua origem
no inicio do século dezenove como filosofia reacionaria ao Behaviorismo. Os processos
mentais como atribuicdo de significados, compreenséo, transformacdo, armazenamento e seu
uso, séo os focos do Cognitivismo.

No mesmo texto, na filosofia Humanista, o aprendiz é visto como um todo, um ser que
engloba sentimentos, pensamentos e acdes. A aprendizagem influi nas escolhas e atitudes do
individuo onde se integram sentimentos e acdes. O aprendiz como pessoa, que &, possui
pensamentos e a¢des agregados.

Das trés filosofias de ensino e aprendizagem, nessa pesquisa optou-se em usar a
Cognitivista, norteada pela TAS, de David Ausubel. A TAS foi elaborada, conforme Moreira
(2011, p. 6), originalmente em 1963, na obra The psychology of meaningful verbal learning
(New York: Grune & Stratton) e em 1968, no livro Educational psychology: a cognitive view
(New York: Holt, Rinehart & Winston).

Quanto ao processo de aprendizagem, Ausubel prop6s uma explicacéo tedrica,

[...] Para ele, aprendizagem significa organizacdo e integracdo do material na
estrutura cognitiva. Como outros tedricos do cognitivismo, ele se baseia na premissa
de que existe uma estrutura na qual essa organizacao e integracio se processam. E a
estrutura cognitiva, entendida como o conteddo total de ideias de um certo individuo
e sua organizacdo; ou, conteldo e organizacao de suas ideias em uma area particular
de conhecimentos. [...] (MOREIRA, 1999, p. 152).
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Entende-se por estrutura cognitiva, a luz da TAS, o0 conjunto organizado
hierarquicamente de subsuncores®, onde dinamicamente ocorrem importantes processos de
aprendizagem significativa, como a diferenciacdo progressiva e a reconciliacdo integradora,
em breve explanadas nesse texto.

Conforme Moreira (1985, p.62), Ausubel conceitua Aprendizagem Significativa como
um processo através do qual uma nova informagéo relaciona-se com um aspecto relevante da

estrutura de conhecimento do individuo.

[...] Ou seja, este processo envolve a interacdo da nova informagdo com uma
estrutura de conhecimento especifica, a qual Ausubel define como conceito
subsuncor ou simplesmente subsuncor, existente na estrutura cognitiva do
individuo. A aprendizagem significativa ocorre quando a nova informag&o ancora-se
em conceitos ou proposicBes relevantes preexistentes na estrutura cognitiva da
aprendizagem. [...] (MOREIRA, 1985, p. 62).

De acordo com Moreira (1999, p. 154), Ausubel define aprendizagem mecéanica (ou
automatica) como um contraste a Aprendizagem Significativa, pois € uma aprendizagem com
pouca ou nenhuma interacdo com conceitos relevantes na estrutura cognitiva. As informacdes
adquiridas ficam armazenadas arbitrariamente e distribuidas na estrutura cognitiva sem
relacionar-se a subsuncores especificos. Porém, Ausubel ndo dicotomiza Aprendizagem
Significativa da mecénica, na verdade diz que sdo um continuo.

Por outro lado, enfatiza que ha distin¢do, sim, entre a aprendizagem por descoberta e a
aprendizagem por recepcdo. Na primeira, o conteudo principal a ser aprendido deve ser
descoberto pelo aluno enquanto que na segunda, o contetdo ja é apresentado ao aprendiz em
sua forma final. Salienta ainda que, na proposta de Ausubel, a aprendizagem sO sera
significativa se o contelido, descoberto ou recebido, relacionar-se a conceitos subsuncores ja
existentes na estrutura cognitiva.

Conforme MOREIRA (1999), para Ausubel, além da esséncia da Aprendizagem
Significativa, que € a relagdo de subsuncores especificos com o novo conhecimento, é
fundamental duas condi¢cBes para que ocorra Aprendizagem Significativa. Uma é que o
material a ser aprendido seja relacionavel a estrutura cognitiva do aprendiz, néo
arbitrariamente e ndo literalmente, ou seja, que o aprendiz tenha disponivel em sua estrutura
cognitiva subsuncores adequados. Assim, Ausubel denomina esse material de potencialmente

significativo.

3 . T . .

Em Moreira (2011, p. 6) a definigdo de subsungor vem como a nomenclatura que se d4 a um conhecimento
especifico e relevante existente na estrutura cognitiva do individuo e este deve estar bem ancorado na mesma,
para que permita a atribuicdo de significado a um novo conhecimento apresentado ou descoberto pelo aprendiz.
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A outra condigdo € que o aprendiz esteja pre-disposto a relacionar o novo material
potencialmente significativo, de maneira substantiva e nao arbitraria, ou seja, independente do
material ser potencialmente significativo ndo implica que a aprendizagem sera significativa se
o aprendiz for simplesmente memoriza-lo, arbitrariamente e literalmente, ocasionando assim,
produto e aprendizagem mecénica. Reciprocamente, se 0 material ndo for potencialmente
significativo e o aprendiz apresentar pré-disposi¢ao a conceber o0 mesmo, significativamente,
ndo ocorrera Aprendizagem Significativa.

Verificar se houve Aprendizagem Significativa implica atividades diferentes das ja

conhecidas do aprendiz, assim Ausubel

[...] PropGe, entdo, que ao procurar evidéncia de compreensdo significativa, a melhor
maneira de evitar a “simulagdo de aprendizagem significativa” é formular questdes e
problemas de uma maneira nova e ndo familiar, que requeira méaxima transformacgéo
do conhecimento adquirido. Testes de compreensdo, por exemplo, devem, no
minimo, ser fraseados de maneira diferente daquele originalmente encontrado no
material instrucional. [...] (MOREIRA, 1999, p. 156).

Conforme Ausubel (2002, p. 17) héa diferentes tipos de Aprendizagem Significativa: a
aprendizagem representacional, que é semelhante a aprendizagem por memorizacdo pois
acontece quando o significado de um objeto, conceito ou acontecimento se equipara aos
referentes e tem, para o aprendiz, o significado que os referentes tem. E é significativa porque
essa equivaléncia representacional pode relacionar-se de forma néo arbitraria.

Em Moreira (1999, p. 157), corrobora-se que a aprendizagem representacional envolve
atribuicdo de significados a determinados simbolos; ou seja, esses simbolos passam a
significar, para o aprendiz, aquilo que seus referentes (objetos, eventos, conceitos) significam.

A aprendizagem conceitual (ou de conceitos), de certa forma, é representacional,
porque permite que o aprendiz atribua significados a conceitos. Para Moreira (1999), os
conceitos sdo também representacdes de simbolos particulares, no entanto, categorizados ou
generalizados, e assim representam abstracdes dos referentes. Adaptou-se de forma pessoal,
na figura 1, a subdivisdo da aprendizagem conceitual, a partir do exposto em Santarosa (2013,
p.84):

Figura 1- Mapa conceitual dos Tipos de Aprendizagem de Conceitos.
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APRENDIZAGEM CONCEITUAL
ou
DE CONCEITOS

ocorre por

FORMACAO ASSIMILACAO

Fonte: Adaptado de (SANTAROSA, 2013, p.84).

Referindo-se ainda em Santarosa (2013, p.84), a aprendizagem conceitual por
formacdo ocorre com criancas que ainda ndo estdo na escola, elas constroem e testam
hip6teses. E a aprendizagem por assimilacdo acontece quando as criangas estdo na fase
escolar e assimilam novos conceitos interagindo com conceitos ja existentes.

Na sequéncia, Santarosa (2013) explana que Ausubel provou que a aprendizagem
proposicional origina-se de situacGes em que predomina a aprendizagem por recepgédo e por
meio de proposi¢fes de um conceito é que sdo identificadas as propriedades desse e se
aprende o significado de ideias expressas na forma de proposicoes.

Both (2016, p. 23), que se baseia em Moreira, destaca as formas de aprender: por
descoberta ou por recepgdo. Ambas podem ser significativas ou mecéanicas. Assim, aprender
por descoberta necessita que o aprendiz descubra o que vai aprender, o que ndo implica que
aprenderd significativamente a aprendizagem por recepcao é aquela que o aprendiz recebe a
informacdo pronta, na forma final, porém, ndo significa passividade, pois pode ocorrer a
recepcao por meio de uma leitura, uma experiéncia em laboratdrio, um filme entre outros. A
recepgdo significa que o aprendiz ndo necessita descobrir 0 que vai aprender e a0 mesmo
tempo ndo pode ser confundida com aprendizagem mecanica.

A aprendizagem significativa proposicional, segundo Moreira (2012, p. 19) pode ser
subordinada (derivativa ou correlativa), superordenada ou combinatéria. A subordinada é
quando um conceito novo assimila-se com conceitos superordenados na estrutura cognitiva.
Serd subordinada derivativa quando a nova informagdo exemplificar o subsuncor ou sera
subordinada correlativa quando ampliar e modificar o subsuncor. A aprendizagem sera
superordenada quando um conceito ou proposicdo, provenientes da interacdo de subsungores
especificos, passa a superordena-la. Por outro lado, a combinatdria, contraria a subordinada e

superordenada, ndo se relaciona a conceitos especificos, e sim, mais amplamente,
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independente do grau de importancia do conceito ou proposicao pré-existentes na estrutura
cognitiva.

De acordo com Moreira (1999, p. 160), ha dois processos que ocorrem durante a
aprendizagem significativa: a diferenciacdo progressiva e a reconciliagdo integrativa. O
primeiro ocorre, quase que exclusivamente, na aprendizagem significativa subordinada, pois
quando h& subordinagdo, na aprendizagem de um novo conceito ou proposi¢cdo, hd uma
modificacdo a partir do momento que ha a interacdo e ancoragem desse, e é a ocorréncia de
uma ou mais vezes, que caracteriza esse processo.

Por sua vez,

[...] na aprendizagem superordenada (ou na combinatdria), ideias estabelecidas na
estrutura cognitiva podem, no curso de novas aprendizagens, ser reconhecidas como
relacionadas. Assim, novas informacgdes sdo adquiridas e elementos existentes na
estrutura cognitiva podem reorganizar-se e adquirir novos significados. Esta
recombinacdo de elementos previamente existentes na estrutura cognitiva € referida
por Ausubel como reconciliacéo integrativa. (MOREIRA, 1999, p. 160).

No mesmo texto, o processo de Assimilacao é representado pela figura 2:

Figura 2 - Processo de Assimilacdo

Nova informacdo, Relacionadaa,e  Conceito Produto interacio-
potencialmente —> assimilada por —> subsungor existente nal (subsungor
significativa na estrutura > modificado)
cognitiva
A'a'
a A

Fonte: (MOREIRA, 1999, p.157).

O esquema sugere que a nova informacdo e o subsuncor sdo modificados pela
interacdo. Moreira (2012, p. 14) esclarece que a assimilagdo é o processo e interagdo do novo
conhecimento com algum subsuncor especifico e relevante. E a ancoragem e aquisicdo de
significados novos do subsungor. A assimilacdo € a modificacdo através da interacdo dos

conhecimentos novos e prévios.

2.3 SOBRE TECNOLOGIAS
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Acredita-se que as tecnologias ja ndo podem mais ser ignoradas no ambiente escolar e,
em especial, a esta pesquisa. Considera-se relevante definir “tecnologias”, como um conceito
mais amplo do que o proprio nome sugere, de ser somente computadores, tablets ou outros.

Entende-se que tecnologias sdo” [...] as técnicas de que os homens de uma sociedade
particular, em determinado momento da historia se valem para satisfazer os objetivos a eles
impostos ou que inventam, idealmente ou movidos por necessidades definidas.” (PINTO,
2005, p. 294). Sendo assim, pode-se conceber que as tecnologias sdo sindbnimos, também, de
recursos mais simples, como quadro e giz, matérias manipulaveis, entre outros.

A cada dia surgem novidades tecnoldgicas, e na sua maioria, portateis e sem grandes
dificuldades de acesso. Nesse leque de recursos, as Tecnologias de Comunicagdo e
Informacéo (TIC) se fazem presentes oferecendo grande potencial transformador no processo
de aprendizagem.

Brasil (1998, p. 135) definem TIC como “diversos recursos tecnoldgicos que
produzem um novo processo de comunicagdo.” Ainda, destaca que 0 computador propicia
novas formas de trabalho bem como a criacdo de ambientes de aprendizagem em que 0S
alunos pesquisem, simulem, experimentem, criem solucdes e construam novas formas de
representacdo mental.

Ampliando esse conceito, Carneiro (2014, p. 102 -103) lista como TIC: computadores,
calculadoras, Internet e videos. Mas, pondera, quando diz que a simples instalacdo de TIC nas
escolas ndo significa ensino de boa qualidade.

Considera-se que inserir TIC na educacdo poderia ser justificado com o argumento de
que se vive numa sociedade em que a tecnologia é crescente. Porém, mesmo que seja de

fundamental importancia a sua insergéo nas escolas,

[...] se considerarmos as proporcdes continentais de nosso pais, e, poderiamos
acrescentar, o bom uso delas nas diversas disciplinas curriculares é praticamente
inexistente, embora ndo faltem pesquisas que as possam fundamentar. Mesmo
dentro da disciplina de matematica, que possui afinidades naturais com a
informética, percebe-se que pouco se tem feito em sala de aula. (ROLKOUSKI,
2012, p. 11).

Na perspectiva de que, as TIC, sdo potencialmente favorecedoras de aprendizagem,

concorda-se que,

Para que as transformagdes possam acontecer nesse sentido, sdo necessarias duas
condicBes fundamentais: (i) um amplo acesso as TIC na sociedade em geral e (ii) o
protagonismo dos professores, como atores educativos fundamentais. Na verdade,
sem uma grande disseminacdo da TIC nos locais onde as pessoas vivem e trabalham,
ndo sera nunca possivel que estas sejam usadas de modo fluente e natural. O acesso
as TIC é uma condicdo necessaria, embora ndo suficiente, para se entrar numa nova
fase na relacdo com estas tecnologias. (PONTE, 2000, p. 76).
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No que tange ao papel de protagonista, € necessario, por parte o professor, sua

constante atualizacdo na busca de novos recursos aliado a disposi¢do em substituir o velho e

conhecido papel de transmissor de informacGes ao de proponente de novas estratégias de

ensino. Portanto,

E sempre o professor quem define, quando, por que e como utilizar o recurso
tecnoldgico a servico do processo de ensino e aprendizagem. O professor é sempre
responsavel pelos processos que desencadeia para promover a construcdo de
conhecimentos, e nesse sentido é insubstituivel. (BRASIL, 1998, p. 155).

Para Borba e Penteado (2001, p. 15), “o computador pode ser um problema a mais na

vida ja atribulada do professor, mas pode também desencadear o surgimento de novas

possibilidades para o seu desenvolvimento como um profissional da educagao”.

Corroborando, destaca-se que a utilizacdo de TIC n&o significa que, como ferramentas,

assumirdo o papel de criar situacdes de aprendizagem, é o professor que devera estar

preparado a ampliacdo da sua atuacdo docente se optar por trabalhar com novos recursos em

aula. N&o se trata de, simplesmente, substituir o quadro e giz por um texto digitado e

transposto no mesmo quadro, se trata de dispensar o que sempre foi previsivel a acdo do

professor. Nesse sentido

[...] mais complicado do que aprender a usar este ou aquele programa, é encontrar
formas produtivas e viaveis de integrar as TIC no processo de ensino —
aprendizagem, no quadro dos curriculos atuais e dentro dos condicionalismos
existentes em cada escola. O professor, em suma, tem de ser um explorador capaz de
perceber o que Ihe pode interessar, e de aprender por si sé ou em conjunto com 0s
colegas mais préximos a tirar partido das respectivas potencialidades. Tal como o
aluno, o professor acaba por ter de estar sempre a aprender. (PONTE, 2000, p. 76).

Concorda-se com Brasil (1998, p. 96) que quando existe clareza das possibilidades e

dos limites dos recursos didaticos a serem utilizados, eles desempenham um papel

fundamental no processo de ensino e aprendizagem, assim, também

E importante ressaltarmos que entender a tecnologia como uma ferramenta ndo é
incorreto. Na verdade, trata-se de considerar uma faceta de seu uso. Por exemplo, ao
digitar um texto, estou, sim, utilizando a tecnologia — nesse caso um processador de
texto — como uma mera ferramenta. Por outro lado, ao utilizarmos um software de
geometria dindmica, entendemos como reducionista seu possivel uso como uma
mera ferramenta. (ROLKOUSKI, 2012, p. 87).

A partir do que entende-se por tecnologias, e que essa, engloba materiais concretos ou

manipulativos, acredita-se que tais materiais podem contribuir a proposta da pesquisa. Smole

e Diniz (2016, p. 14) ilustram, conforme figura 3, alguns desses materiais: cartas especiais,

geoplano, cubos coloridos, solidos geométricos, fragdes circulares, abaco, mosaico e fichas
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sobrepostas. Salientam ainda que, tais materiais servem de apoio a atividade que visa

conduzir o aluno a construir uma ideia pela reflexao.

Figura 3 — Tipos de materiais manipulativos.

Fonte: (SMOLE E DINIZ, 2016, p. 14).

Para Smolle e Diniz (2016, p. 11), uma justificativa consistente para fazer uso de
materiais concretos € que esses auxiliem o processo de aprendizagem ser significativo, no
sentido de construir conhecimento e formar conceito. Para o aluno isso implica, sob
orientacdo do professor, construir significados. E de nada vale, usar tais materiais se eles nao

estiverem atrelados sob objetivos bem claros que visem a aprendizagem do aluno.

Ainda,

Como aliados do ensino, os materiais manipulativos devem ser abandonados pelo
aluno na medida em que ele aprende. Embora sejam possibilidades mais concretas e
estruturadas de representacbes de conceitos ou procedimentos, os materiais ndo
podem ser confundidos com os conceitos e as técnicas; estes sdo aquisicdes do
aluno, pertencem ao seu dominio de conhecimento, a sua cogni¢do. Dai a
importancia de que as ideias ganhem sentido para o aluno além do manuseio com o
material; a problematizacdo e sistematizagdo pela oralidade ou pela escrita séo
essenciais para que isso ocorra. (SMOLLE e DINIZ, 2016, p. 20-21).

Por sua vez, Nacarato (2005, p. 4) indica algumas possibilidades e limitacbes de
alguns materiais, pois alguns sao facilitadores e outros, nem tanto. Ainda, a mesma autora
ressalta que a visualizagdo que os materiais concretos permitem, fazem deles um material de
apoio muito importante.

Nesse sentido, considera-se que utilizar materiais concretos proporcione oportunidade
de que se visualize propriedades geometricas até entdo, ndo tateis no papel. Essa visualiza¢do
facilitara, também, que o aluno amplie gradualmente seus conceitos geométricos.

Almeja-se que essas reflexdes acerca do exposto no texto, contribua para a pesquisa,
essencialmente, para que o uso de materiais concretos e/ou as tecnologias de informacéo e

comunicacdo sejam favorecedores e motivadores ao aluno portador de TEA. Espera-se
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também que a partir do manuseio desses materiais, ele perceba as propriedades geométricas e
com a diversidade que os recursos tecnoldgicos oferecem, em particular do software
GeoGebra, pretende-se, na pesquisa, canalizar seus recursos para verificacdo das propriedades
de figuras planas regulares, transformacGes geométricas e as possiveis construcdes de

mosaicos no plano.

2.3.1 GeoGebra

Acredita-se que o software GeoGebra contribua para o processo natural da concepcao
de conceitos e propriedades geométricas por um aluno autista pois, conforme Santarosa e
Gravina (1998, p. 3), “o pensamento matemdatico requer habilidades semelhantes ao
pensamento humano, ambos necessitam de intuicdo, senso comum, apreciacdo de
regularidades, senso estético, representagdo, abstracdo e generalizagdo, etc.”

Tem-se na figura 4 a pagina inicial do software, onde s&o exibidas as principais janelas

de visualizagéo.

Figura 4 - Pégina inicial do GeoGebra

ttttt

Fonte: A autora.

Sobre as constru¢des no GeoGebra, Contiero e Gravina (2011, p. 3) salientam que
“[...] as figuras sdo produzidas através de menus em linguagem natural da geometria — ponto,
reta passando por dois pontos, retas paralelas, retas perpendiculares, circulos, transformagdes
geométricas, por exemplo.”

Ainda,

O GeoGebra e outros programas similares — os ditos softwares de geometria
dindmica — tem o interessante recurso de “estabilidade sob agdo de movimento™:
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feita uma construcdo, mediante movimento aplicado aos pontos que déo inicio a
construcdo, a figura que estd na tela do computador se transforma quanto ao
tamanho e posicdo, mas preserva as propriedades geométricas [...]. (CONTIERO e
GRAVINA, 2011, p.3).

Para Meier (2012, p. 41) “[...] Ele ¢ um software de geometria dindmica que integra
geometria euclidiana, geometria analitica, func@es, graficos, algebra e aritmética [...].

A interatividade e o dinamismo que o GeoGebra coloca a disposi¢do tendem a
favorecer a pesquisa em Varios aspectos, entre os principais, destaca-se a verificagcdo de
algumas propriedades fundamentais de Geometria que desencadeardo na construcdo de

mosaicos do aluno, participante da mesma, que € um dos propdsitos a serem alcangados.

2.4 GEOMETRIA

Cronologicamente ndo se pode precisar a origem da Geometria quando se constata que
0s registros mais antigos da escrita datam de aproximadamente seis mil anos, pois conforme
Boyer (1993, p.4) “os primoérdios do assunto s3o mais antigos que a arte de escrever.”.

O conhecimento geométrico, ao que tudo indica, teve origem proveniente da
necessidade humana de demarcar fronteiras em terras, de construir instrumentos, as proprias
moradias, de orientar-se em navegacdes etc. Todas essas atividades, de povos antigos de
diferentes civilizagdes, demandaram uma necessidade de medicéo.

Para o historiador Herddoto, a origem da Geometria € conferida ao povo egipcio que

necessitavam demarcar suas terras as margens do Rio Nilo, conforme destaca:

Quando o Nilo transbordava, 4 agua derrubava essas cercas € 0S mMmarcos
desapareciam. Por isso os encarregados do farad tinham de medir novamente os
terrenos. Dai a denominacdo grega Geometria (geo significa ‘terra’, metria significa

‘medida’), cujo significado é medida da terra. (DANTE, 2012, p. 102).

Por sua vez, Boyer (1993, p. 5) afirma que “O homem neolitico pode ter tido pouco
lazer e pouca necessidade de medir terras, porém seus desenhos e figuras sugerem uma
preocupacdo com relagdes espaciais que abriu caminho para a geometria.”.

O aparato de conhecimentos adquiridos com a necessidade de atribuir medida foi
organizado por Euclides, em Os Elementos, no século 1l a.C., na Grécia, nomeando o que se
conhece atualmente por Geometria Euclidiana, recomendada oficialmente pelos PCN e
presente nos livros didaticos. Para Eves (1992, p. 179) “Tao grande foi a impressdo causada
pelo aspecto formal de Os Elementos na geracOes seguintes que a obra se tornou um

paradigma de demonstragao rigorosa.”
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Conforme Toledo (2009, p. 279) a Geometria Euclidiana é concebida pelo aluno
quando ele é capaz de perceber que angulos, distancias e formas sdo conservados mesmo que
sejam submetidas a transformacgdes geométricas (translacéo, rotacao e reflexdo) e é nessa fase
que ¢ possivel relacionar a medi¢do conforme conceituacdo matematica.

Reforcando esse contexto

O grande objetivo do ensino da geometria é fazer com que a crianca passe do espaco
vivenciado para o espaco pensado. Primeiro, a crianga observa, manipula,
decompde, monta, enquanto no segundo ela operacionaliza, constréi um espago
interior fundamentado em raciocinio. Em outras palavras, é a passagem do concreto
para o abstrato. (LORENZATO, 2008, p. 43).

Para BRASIL (1998), os conceitos geométricos sdo parte importante do curriculo
porque sdo eles que permitem ao aluno compreender, descrever e representar o mundo em que
vive. No entanto, ndo se deve esquecer gque a aquisicdo de um conceito sempre depende da
experiéncia pessoal de cada um. A aprendizagem das propriedades geométricas possibilita e
exige de fato uma grande variedade de concretiza¢fes. Todo este estudo é feito de forma
intuitiva e experimental, fazendo com que a crianga, através da “visualiza¢ao” e do fazer,
estabeleca comparacdes e construa 0s conceitos.

Nesse sentido, concorda-se que

A Geometria est& por toda parte..., mas é preciso conseguir enxerga-la... mesmo néo
querendo, lida-se no cotidiano com as idéias de paralelismo, perpendicularismo,
semelhanga, proporcionalidade, medicdo (comprimento, &rea, volume), simetria:
seja pelo visual (formas), seja pelo uso no lazer, na profisséo, na comunicagéo oral,
cotidianamente se esta envolvido com a Geometria. (LORENZATO, 1995, p. 5).

Indo ao encontro, tem-se em BRASIL (1998) que alunos do ensino fundamental 1l, o
que atualmente corresponde de sexto ao nono ano, devem explorar a Geometria
primeiramente com materiais concretos para que a manipulagéo contribua para a compreenséo
de propriedades geométricas. Ressalta também que o desenvolvimento de atividades com
esses materiais deve permitir que o aluno perceba que a composicdo de movimentos
geomeétricos transformem uma ou mais figuras em outras.

Especificamente, ha uma inferéncia didatica em BRASIL (1998) sobre o estudo das
TransformagBGes Geométricas no oitavo e nono ano do ensino fundamental, pois as mesmas
proporcionam ao aluno a possibilidade de desenvolver o conceito geométrico de uma maneira
significativa, especialmente se for possivel visualiza-lo com o dinamismo de um software
adequado.

Nessa perspectiva, considera-se que os PCN, principalmente como documento oficial,

contribuem para essa pesquisa pois, 0s assuntos geométricos que serdo abordados como
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paralelismo e concorréncia de retas, poligonos, angulos, entre outros, assim como 0 manuseio
de instrumentos de medidas embasam a mesma.

E notavel que a Geometria oferece uma gama de possibilidades de planejamento com
métodos que tendem a favorecer o desenvolvimento intelectual do aluno, causando uma
espécie de movimento nas estruturas mentais, possibilitando a passagem do estigio da
concretude para a abstracéo.

Pressupfe-se que trabalhar a Geometria em construcdo de Mosaicos evidenciando as
transformacdes de reflexdo, translacdo e rotacdo de poligonos regulares possam contribuir,
como conteidos que sdo, para uma aprendizagem significativa do aluno, participante dessa
pesquisa, possibilitando resgatar conceitos geométricos que ele possivelmente ja tenha em sua
estrutura cognitiva e aprofundando-os de forma gradual na construcdo de Mosaicos simples e
com as possiveis combinacgoes.

No capitulo quatro, as transformacBes geométricas e outros conceitos geométricos,
essenciais a construcdo de Mosaicos, sdo conceituados nessa pesquisa, conforme constam em
livros didaticos sugestbes do PNLD.

A seguir, apresenta-se um levantamento e analise de algumas publicacdes acerca do
TEA.
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3 PESQUISAS PUBLICADAS ACERCA DO TRANSTORNO DO ESPECTRO
AUTISTA

Nesse capitulo € apresentado, conforme o quadro 1, um levantamento feito, no portal
da CAPES, nos cursos pertencentes a programas de Pdés-graduacdo que contemplam a
Educacdo Matemética e/ou Ensino de Matematica no Brasil. A intengdo foi verificar o que ha

publicado de dissertacOes (provenientes de mestrados académicos) e teses, sobre o TEA.

QUADRO 1 — Cursos oferecidos em Educacdo/Ensino de Matematica

Programa Instituicdo Mestrado (M) e/ou
Doutorado (D)

Ensino de Ciéncias e Matematica UEL M, D
Educacdo Matematica UNESP M, D
Educacdo Matematica PUC/SP M, D
Educacdo em Ciéncias e Matematica PUC/RS M, D
Ensino de Ciéncias e Matematica ULBRA M, D
Educacdo Matematica UFMS M, D
Educacdo para a Ciéncia e a Matematica UEM M, D
Educacdo Matematica UNIAN/SP M, D
Educacdo em Ciéncias e Matematica UFPA M, D
Ensino de Matematica UFRJ M, D
Educacdo em Ciéncias e Matematica UFG M, D
Educacdo Matematica e Tecnoldgica UFPE M, D
Multiunidades em Ensino de Ciéncias e | UNICAMP M, D
Matematica

Ensino de Ciéncias e Matematica UNIFRA M, D
Ensino de Ciéncias e Matematica UFRN M, D
Educacdo em Ciéncias e Matematica UFPR M
Ensino e Historia das Ciéncias e Matematica UFABC M
Ensino de Ciéncias e Matematica FUFSA M
Educacdo Matematica UESC M
Educacdo Matematica e Ensino de Fisica UFSM M
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica UEPB M
Ensino de Ciéncias e Matematica UFAM M
Ensino de Ciéncias e Matematica IFCE M
Ensino de Ciéncias e Matematica UFMA M
Educacdo em Ciéncias e Matematica UFPE M
Ensino de Ciéncias e Matematica UNEMAT M
Educacdo Matematica UFPEL M
Ensino de Ciéncias e Matematica UNIFESP M

Fonte: Levantamento da autora.
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No ultimo relatério de avaliacdo quadrienal feito pela CAPES em 2017, ano base:
2013 - 2016 encontraram-se vinte e oito programas avaliados em diversos quesitos, como
proposta de programa, corpo docente, corpo discente, producdo intelectual e insercéo social.

Salienta-se que os termos “Educa¢do Matematica” sdo exclusivos em sete desses
programas, 0 que torna reduzido o leque de pesquisa sobre o TEA. Por esse motivo,
agregaram-se nesse levantamento, todos os programas que contemplassem o0s termos
Educacdo/Ensino de Matematica em sua nomenclatura.

Em seguida, realizou-se uma busca nesses programas de Pos-graduacdo em Educacéo
ou Ensino de Matematica, em seus respectivos repositorios ou bibliotecas digitais, por
publicacBes que tivessem no titulo a palavra autismo, autista ou Transtorno do Espectro
Autista e foram encontradas trés dissertacoes.

E relevante salientar que essas trés dissertagdes, todas sdo da cidade de S&o Paulo. A
primeira relacionada é proveniente da UNESP, a segunda é da Universidade Anhaguera
(UNIAN) e a terceira dissertacdo da PUC de S&o Paulo. Os anos das publica¢Ges foram 2017,
2016 e 2015 respectivamente, sendo plausivel considerar recente a abordagem do tema
Transtorno do Espectro Autista em programas de Educacdo ou Ensino de Matematica no
ambito geral.

Nelas foram analisados o objetivo geral, a questdo norteadora (questdo problema), o(s)
sujeito(s) envolvido(s), o assunto matematico abordado, a metodologia e a teoria de
aprendizagem (quando houver) e a conclusdo das mesmas.

Um importante trabalho relacionado é Viana (2017) da UNESP de Rio Claro, que teve
como foco responder a pergunta: como os alunos com TEA lidam com situagdes didaticas de
ensino de matematica? Essa pesquisa teve o propdsito de contribuir com a Educacéo Especial
e a Educacdo Matematica. Possuiu o objetivo de aplicar e analisar o desempenho de uma
aluna com TEA em situagdes didaticas de matematica.

De inicio, a inclusdo é abordada de forma reflexiva ao destacar que a educacao
brasileira necessita repensar o que significa, no campo didatico, a convivéncia com pessoas
com deficiéncias, transtornos ou outras condigdes e qual €, de fato, o papel da escola e do
professor. Prosseguindo com a questdo inclusdo, a pesquisa traz o percurso tedrico do TEA,
desde seus primeiros estudos até a classificacdo que se tem hoje, regida pela CID 10 e pelo
DSM - V, e o0 quanto a demanda no Brasil vem aumentando (embora nédo justificado
cientificamente) o que propiciou um importante marco legal sob a Lei 12.764/2012 que trata
da Politica Nacional de Prote¢do dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista,

que visa, entre os principais direitos, o da educacao.
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Desse modo, a pesquisa de cunho qualitativo, trouxe um estudo de caso de uma aluna
com TEA, com dez anos de idade, diagnosticada desde os quatro. Salienta-se que outros cinco
sujeitos eram atendidos nos mesmos dias e horarios da Aluna A (assim denominada na
pesquisa), desses, trés sdo meninos sendo que dois, também com TEA, um com deficiéncia
intelectual e duas meninas, uma com deficiéncia fisica com mobilidade reduzida e a outra
com deficiéncia intelectual.

Durante a execucdo das atividades pela Aluna A, ocorreram, o que Viana (2017)
chamou de “cenas significantes”, que eram as relagdes das respostas que a Aluna A dava as
propostas oferecidas pelo AEE e o que o professor/pesquisador classificou, sob sua analise,
como producdo matematica, levando em consideragdo as caracteristicas do TEA. Na referida
analise, a partir de filmagens, apontou-se a triade: Aluna, tarefa do AEE e a observacédo (e
mediacdo) do professor/pesquisador. Essas filmagens totalizaram 37 videos produzidos, onde
se considerou 18 deles como “cenas significantes” e desses, 13 apresentaram elementos
matematicos na resposta da Aluna A. As cenas foram classificadas por data, tempo de
duracdo, o conteldo matematico e se foram realizadas em grupo ou individualmente.

Os assuntos identificados foram: contagem de 1 a 10, pareamento l6gico com cores,
comparacao de medidas, 0 d&baco como instrumento de contagem, relacdo entre quantidade e
representacdo numérica.

Nas cenas, que foram apresentadas em Quadros Descritores, os conteudos foram
analisados pelo professor/pesquisador levando em consideracdo o objetivo da atividade, os
recursos disponiveis, 0s procedimentos acompanhados da descricdo do ocorrido e da
interpretacdo do Pesquisador que considera que dos 5 eixos estruturantes organizados pelo
MEC — Ministério da Educacdo e Cultura , para o ensino comum, trés foram atingidos, a
saber: 0 eixo 1 de nimeros e operacdes, 0 eixo 2 do pensamento algébrico e o eixo 3 do
espaco e forma, sobressaindo-se o eixo 1.

A conclusdo da pesquisa aponta para o caminho da escola reconhecer o seu papel
frente a diversidade. Reitera que o atendimento do AEE, de fato, deve ser complementar ou
suplementar as atividades comuns da sala regular e considera que houve a relacdo de
conteldos matematicos com as atividades oferecidas pelo AEE, especialmente, quando havia
um carater motivador e quando ndo eram do interesse da Aluna, ela buscava com o olhar outra
atividade que ela fosse capaz de realizar, buscando um conforto na repeticdo da(s) atividades,
comportamento caracteristico de pessoas com TEA.

Em Fleira (2016), da UNIAN de S&o Paulo, sdo apresentados algumas situagdes de

aprendizagem com uma aluno com TEA, com 14 anos, matriculado numa escola regular de
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ensino privada. Sob a perspectiva de Vygotsky, algumas atividades foram oferecidas como
instrumentos de mediagédo. O texto seguiu a linha Vygotskyana pelo motivo de que, mesmo
tendo falecido cinco anos antes da divulgacdo dos primeiros estudos sobre o Autismo por
Kanner e Asperger, Vygotsky sempre focou seus estudos na educacéo e partia do principio de
que todo ser conseguiria aprender. Ele ainda teria mencionado em seus estudos a presenca de
alunos com dificuldade de aprendizagem devido a diversidade e individualidade deles.

O objetivo geral da pesquisa de Fleira (2016) foi investigar intervencdes pedagdgicas
que poderiam alicercar a pesquisa e ao mesmo tempo, servir de acesso a assuntos
matematicos (produtos notaveis e equagdes do segundo grau) a um aluno autista. O
questionamento a nortear essa pesquisa foi: Quais préaticas possibilitariam o acesso do aluno
com TEA aos conhecimentos matematicos estudados em sala de aula, de acordo com suas
peculiaridades?

Para embasamento da pesquisa 0 primeiro capitulo versa sobre o TEA, suas primeiras
definicbes com os estudos paralelos de Kanner e Asperger, até as politicas de inclusdo a que
se tem acesso hoje em dia. Também, nesse capitulo, foram apresentados alguns exemplos de
pessoas com TEA que, com as intervenc@es corretas, conseguiram alcancar uma satisfatoria
autonomia de vida, afirmando que quando as peculiaridades de cada individuo séo levadas em
conta no processo, a chance de aprendizagem tende a aumentar.

A pesquisa relata que os subsidios vygotskyanos sdo o ponto de partida porque os
mesmos consideram que os alunos, considerados publico alvo da educacdo especial (aqueles
com dificuldade de aprendizagem), apresentam potencial de desenvolvimento cognitivo e que
é dever do professor buscar instrumentos adequados que com a mediacdo do professor
permitam ao aluno com TEA fazer parte, de fato, do ambiente e grupo social ao qual estéo
inseridos.

Fleira (2016) explica que a metodologia teve inicio com a coleta de dados estruturados
em trés topicos: o ambiente do estudo, o perfil do aprendiz e as especificidades educacionais
que o influenciam. Um dos instrumentos utilizados foi um diério do ano letivo, onde eram
registradas as principais ocorréncias pedagogicas pela professora/pesquisadora. Também
ocorreram atendimentos semanais e individuais no contra turno para aplicacédo de algumas
atividades. Houve uma entrevista com a mée do aprendiz e o arquivamento do que o aluno
produziu durante a pesquisa para analise qualitativa a que se refere 0s mesmos. Esses
registros foram explanados em um quadro composto e organizado em: conceito matematico,

numero de sessdes, objetivos, avangos e dificuldades e ferramentas.
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Para que o aluno compreendesse 0s assuntos propostos, eram necessarios alguns
conhecimentos prévios como poténcias e raizes, por exemplo, e foi constatado numa aula
regular, em exercicios de revisao, que o aprendiz ndo tinha conhecimento sobre. Assim, a
primeira atividade, em contra turno, foi planejada para tentar preencher essa lacuna, que
segundo Vygotsky, ferramenta e professora devem mediar 0 processo de aprendizagem. Para
isso foram usados ferramentas como a calculadora e cubinhos (material concreto).
Considerou-se que a calculadora foi importante também no auxilio dos exercicios feitos em
aula pelo aluno, possibilitando que ele acompanhasse a resolucdo de alguns exercicios de
igual maneira que seus colegas, ocorrendo sua incluséo nas atividades propostas.

As sessOes preparadas tinham o objetivo de inserir atividades que auxiliassem o
desempenho do aluno na aula de matematica no horéario regular. A professora/pesquisadora
levava atividades com assuntos que ainda seriam estudados no horério regular, para oferecer
ao aprendiz, condi¢fes de acompanhar a turma, fato que ndo acontecia. Nesse processo, a
calculadora teve um papel fundamental, pois o seu uso orientado permitiu ao aprendiz
executar exercicios da apostila sobre poténcias, colaborando também para proporcionar a
motivacao e seguranca ao aprendiz. A realizacdo das sessdes contribuiu também, segundo a
pesquisadora, para algumas mudangas comportamentais do aprendiz, melhorando inclusive a
interacdo com ela propria.

O contetdo sobre equagdes do segundo grau vinha, na apostila, entrelagcado com o
desenvolvimento de trinbmios quadrados perfeitos na apostila. Foram usados blocos de
madeira (embora em trés dimensGes) para que os trindmios fossem desenvolvidos
geometricamente para que depois houvesse a perspectiva de serem desenvolvidos,
algebricamente a partir da propriedade distributiva da multiplicacdo. Para determinar a
equacdo através da soma e produto das mesmas, a calculadora contribuiu menos, pois foi
necessario utilizar a tabela da tabuada para que a pesquisadora fizesse intervencbes como:
“que nimeros que multiplicados ddo resultado 12 e soma 8?” Nesse sentido, considerou-se a
tabela mais adequada do que a calculadora. Percebeu-se que a medida que as sessdes se
sucediam, o aluno, aos poucos, ia usando cada vez menos o material. A pesquisadora relata
que ele demonstrou ter percebido uma regularidade na quantidade de “um quadrado grande,
dois retangulos iguais ¢ um quadrado menor”, tanto no produto da soma como na subtracéo e
a tabela também. Nas Ultimas atividades o aprendiz ficava pensativo e ndo fazia o uso da
calculadora.

Para incentivar a inclusdo do aprendiz na turma, a pesquisadora levou uma atividade

semelhante aos colegas para resolverem equacfes do segundo grau em duplas, usando o
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material concreto. No decorrer da aula, o aprendiz que conhecia a maneira de usa-lo acabou
por ajudar outros colegas de outras duplas, surpreendendo aos colegas e a
professora/pesquisadora.

Assim, concluiu-se que 0s recursos materiais em consonancia com os procedimentos
metodoldgicos contribuiram para que o aprendiz adquirisse novos habitos nas aulas de
matematica, como acompanhar e participar mais das aulas, demonstrar mais interesse, fatos
que contemplam o objetivo da pesquisa que era de proporcionar inclusdo embasados na teoria
Vygotskyana, de transformar, pela mediacdo da professora e os materiais concretos em
materiais psicoldgicos, ou seja, em signos.

Takinaga (2015), da PUC de Sao Paulo, é uma dissertacdo que justifica sua intencdo
em contribuir com a compreensdo dos elementos do processo de ensino e da aprendizagem do
publico com TEA, visto a caréncia do numero de estudos voltados a investigar tais elementos.

De inicio, descreve-se a perspectiva histérica da Inclusdo junto com a informacéao da
criacdo das primeiras institui¢des, ainda no Brasil Império, a saber: o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos (1854), atual Instituto Benjamin Constant — IBC; o Instituto Surdos Mudos
(1857), hoje INES — Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos. Depois em 1926, fundou-se
o Instituto Pestalozzi que atendia pessoas com deficiéncia mental. Anos depois, em 1954,
fundou-se a APAE — Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais.

Em 1961, na LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
fundamentou-se o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, sendo que em 1971
houve alteracdo o se definir “tratamento especial” para alunos com deficiéncias multiplas
acarretando na criacdo das classes e escolas especiais. Outra iniciativa importante do MEC,
anterior & Constituicdo Federal de 1988, foi a Portaria CENESP/MEC, numero 69, que previa
o0 apoio financeiro a sistemas de ensino pablico e privado.

Ja a Constituicdo Federal de 1988 traz como um de seus objetivos fundamentais, a
educacdo como um direito de todos, em igualdade de condicdes e garante como dever do
Estado, a oferta de atendimento educacional especializado, de preferéncia na rede regular de
ensino.

Conforme Takinaga (2015), o Plano Nacional de Educacdo de 2001 estabeleceu em
seus objetivos e metas, a educacdo de estudantes com necessidades especiais em classes
comuns. Particularmente, sobre o TEA, tem-se a Lei 12.764/12 que instituiu a politica
Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtornos do Espectro Autista, que

garante os mesmos direitos das pessoas com deficiéncia, principalmente a educacao.
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A partir desse contexto é que a pesquisa se insere tendo como objetivo: “compreender
elementos do processo de ensino e aprendizagem que contribuam para o desenvolvimento de
habilidades matematicas de alunos com Transtorno do Espectro Autista” e para dar suporte ao
objetivo a questdo a nortear €: que elementos podem contribuir para o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica de alunos com Transtorno do Espectro Autista?

Assim, sobre 0os métodos de ensino para pessoas com TEA, destacou-se o Método
Montessori, um método italiano, que consiste em desenvolver habilidades motoras, sensoriais,
a linguagem e a Matematica. Com esse método, a crianca é o foco e o professor é um
mediador. Tal método é reconhecido mundialmente como um método eficaz que auxilia os
individuos com TEA no processo de aprendizagem.

Os passos metodologicos da pesquisa se embasam na Teoria da Atividade (terceira
geracdo de Engestrom) que, como Teoria de Aprendizagem, originou-se nos estudos de
Vygotsky, a luz da mediagdo. Trata-se na verdade, de uma teoria com perspectiva
multidisciplinar com énfase dada a atividade humana que é uma relagdo complexa de homem
e mundo.

Para definicdo do objeto da pesquisa, apos contato com 23 instituicdes, takinaga
(2015) optou por analisar o trabalho de uma professora que ensina matematica, e que possui
vasta experiéncia em atendimento a alunos com TEA. Foi realizada uma entrevista
semiestruturada, filmagens e fotografias da professora em efetiva pratica com alguns alunos
com o transtorno. A pratica da professora foi analisada a partir dos pressupostos da Teoria da
Atividade.

As atividades tiveram o objetivo de oferecer conceitos sobre comparacgéo, ordenacao e
equivaléncia de nameros naturais (atividades 1, 2 e 3); contagem e associacao de quantidade
com representacdo numérica (atividades 4, 5 e 6); introducdo da operacdo de adi¢do de
nameros naturais (atividades 7, 8 e 9) e representacdo de adicdo de numeros naturais em
linguagem matematica (atividade 10), sendo que para essa Ultima, a professora utilizou o
material que ela mesma criou, baseado numa estrutura de “familias” dos nimeros.

Takinaga (2015) considera que mesmo que as atividades tenham abrangido somente os
nameros naturais de 1 a 10, foi possivel compreender que tais atividades, analisadas sob o
referencial tedrico, contribuiram para o desenvolvimento de habilidades matematicas de
alunos com TEA. Na pesquisa foram consideradas as caracteristicas do publico na elaboracgéo
das atividades que incluem, também, a organizacgdo do local, as escolhas do material, o papel

do professor e a forma como o contetdo foi abordado.
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Além dessas dissertacfes, oriundas de Mestrados Académicos, havia na mesma
avaliacdo da CAPES, ja citada anteriormente, alguns Programas de Educacao/Ensino
Matematica Profissionais. Num deles, encontrou-se uma dissertacdo da Universidade Federal
de Juiz Fora (UFJF), ja publicada acerca do TEA.

Praca (2011), da UFJF, justifica o estudo acerca da inclusdo, em virtude de que,
como professora, em sua formacao inicial ndo teve preparacdo para a efetiva préatica com
alunos com necessidades especiais. Direcionou para TEA porque um de seus alunos, a época
da pesquisa, estava matriculado no sétimo ano e possuia o diagnostico de TEA.

Assim, a pesquisa teve como objetivo “verificar como se procede a inclusdo de alunos
com necessidades especiais em classes comuns do ensino regular.” Esse objetivo acarretou
duas questdes de investigacao, uma de cunho teorico e outro de cunho pratico num cenario de
pesquisa qualitativa, estruturada como estudo de caso. O acompanhamento de um aluno com
TEA em sala de aula regular, entrevistas com alguns professores, colegas e familia, foram as
fontes para se compor a pesquisa.

Praca (2011) teve o cuidado de discorrer sobre o significado do termo “deficiéncia”
para depois afunilar para uma determinada deficiéncia: o TEA. Para isso, comecou pelo
significado no dicionério, em seguida o que recomenda os PCN, PNEE (Plano Nacional da
Educacédo Especial), chamando a atengdo para o fato de que os significados “convergem” que
deficiéncias podem ser limitacdes fisicas, sensoriais ou mentais, que impedem ou restringem
certas atividades do ser humano, prejudicando a plena participacdo da sociedade ou da escola.

Quanto ao TEA (usa-se o termo AUTISMO, na pesquisa) foram expostos 0s principais
acontecimentos histéricos desde os primeiros estudos, denominacdes, convergéncias dos
principais manuais clinicos, destacando que entre os tratamentos mais eficientes cabem a
educacdo.

Praca (2011) traz uma reflexdo sobre inclusdo ao afirmar que em alguns trabalhos ou
pesquisas 0s termos inclusdo e integracdo se difundem e em outros sdo definidos como
totalmente diferentes quando no contexto de inser¢do no ambiente escolar.

Na sequéncia, detalhou-se o0 desenvolvimento tedrico-metodolégico, que
primeiramente, contou com o contato e autoriza¢do feito com os pais do aluno (quando na
época da pesquisa, tinha 17 anos, diagnosticado com TEA, desde os trés), uma entrevista
semiestruturada com a mae do aluno, para conhecer aspectos importantes da infancia, do
inicio da vida escolar, comportamento social com a familia bem como na escola. Foi possivel

saber, através da mae, que o aluno possuia associado ao TEA um retardo mental.
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Houve também o acompanhamento do aluno junto a APAE e uma conversa com 0S
profissionais responsaveis pelo atendimento prestado ao aluno que informaram que houve um
progresso no comportamento social do aluno, pois com passar do tempo ele aprendeu a
obedecer regras e passou a ser mais participativo. Concomitante a isso, 0s professores de
Artes, Educacdo Fisica e Informéatica também colaboraram, respondendo um questionario
informativo sobre o comportamento do aluno em seus respectivos componentes curriculares,
visto que segundo a pesquisadora, tais componentes ndao exigem muito da capacidade
cognitiva do aluno. Os professores relataram que o aluno realiza as atividades, quase sempre,
com a ajuda dos colegas ou deles mesmos.

Um questionario foi aplicado também aos colegas de turma. A maioria opinou que 0
aluno deveria estar numa escola especial propria com justificativas de que uma classe especial
seria mais adequado e favoreceria a aprendizagem dele. Apenas sete dos vinte e trés colegas
discordaram dessa opinido. Chamou a atencdo para o fato de que nenhum deles sabia
exatamente qual era a deficiéncia do referido colega.

A pesquisadora elaborou um conjunto de jogos relacionados ao curriculo de
Matematica do 7° ano, ponderando que ndo seria possivel abranger a totalidade dos contetidos
previstos em Matematica. Assim, foram elaborados dez jogos diferentes que contemplavam
contetidos ndo s6 matematicos, mas alguns abrangiam figuras geométricas, angulos, circulos,
algarismos, sendo que todos continham um objetivo a ser alcangado. Interessante foi o uso do
software Cabri Il e Cabri 3D, onde o aluno pdde reproduzir algumas imagens e aperfeicoar
sua coordenacgdo motora.

Nem todos os jogos puderam ser utilizados como o planejado, pois houve falta de
tempo disponivel nos periodos de aula e nem sempre foi possivel fazer o uso dos jogos em
virtude de ndo ter a colaboracdo dos colegas em sala de aula. A falta de uma monitora para
auxiliar essas atividades também foi um ponto bem destacado por Praca (2011).

Por fim, Praga (2011) afirma que promover inclusdo ndo é s6 garantir a matricula de
um aluno com necessidades especiais numa escola regular, € promover uma demanda de
conscientizacdo de toda a comunidade escolar, de que um aluno com tais caracteristicas tem o
mesmo direito & educagdo. Afirma também, que se tivesse mais recursos materiais e humanos,
Ou seja, uma maior estrutura escolar, provavelmente o progresso do aluno fosse significativo a
ponto de ser possivel fazer uma analise da sua aprendizagem. No entanto, relata que o pouco
que foi possivel intervir com o0s jogos, timidamente percebeu-se uma inclusdo efetiva do

aluno em ambito geral.
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Embora néo incluso no rol elencado de programas de interesse dessa pesquisa, no
portal do Google Académico, utilizando as palavras “teses sobre autismo e matematica”
encontrou-se uma tese proveniente do Programa de Disturbios de Desenvolvimento do
Departamento de Psicologia da Universidade Presbiteriana Mackenzie — Sdo Paulo com o
titulo: Avaliagdo de Habilidades Mateméticas de alunos com Transtorno do Espectro do
Autismo.

Fontelles (2012) teve como objetivo geral investigar o desempenho de alunos com
TEA em aritmética de uma escola especializada no atendimento a autistas na cidade de S&o
Paulo. De inicio, justifica-se que o TEA, ao longo do tempo passou por importantes avangos
no diagnostico precoce, 0 que auxilia no direcionamento de tratamentos adequados e
intervencdes pedagogicas, caracterizando uma nova fase no controle do TEA que
desencadeou a insercdo educacional de criangas com esse transtorno de desenvolvimento.

A autora da presente dissertagdo considera extremamente importante o que Fontelles
(2012) traz como Matematica, de como essa ciéncia se constituiu historicamente com a
contribuicdo de diferentes culturas de diferentes civilizacdes ao longo de milénios, e hoje, é
agregada e difundida a area das ciéncias exatas puras ou aplicadas. Sua importancia esta
diretamente ligada a validag&o de diversos setores de nossa sociedade.

Importante também é o destaque dado a Aritmética, que € uma area da Matematica,
que trata das operacfes matematicas basicas, que por sua vez, constituem a construcao e
resolucdo dos algoritmos conhecidos como a adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. A
Aritmética é utilizada, segundo Fontelles (2012), por alguns autores, para expressar
quantidade e nocdo de numero. No campo educacional, Fontelles (2012) retrata a Aritmética
sob o ponto de vista dos PCN, especificamente sobre os objetivos inclusive no que se refere
as avaliacGes. Também, sobre os algoritmos ensinados, Fontelles (2012) relata que a sua
utilidade € basicamente chegar a solu¢do de um calculo, inclusive na resolucdo de problemas.

Participaram da pesquisa vinte alunos, dezoito meninos e duas meninas, entre sete e
vinte e trés anos, alunos que frequentam uma escola especial. Inicialmente eram vinte e sete,
mas de inicio constatou-se que sete deles estava em fase inicial de alfabetizacdo o que nédo
favoreceria a leitura e compreensdo das atividades que foram aplicadas. Tal constatacdo foi
confirmada pela equipe pedagogica da escola.

O instrumento utilizado para a atividade matematica foi a “Prova de Aritmética”
proposta por Seabra, Montiel e Capovilla (2009), que originalmente avaliou a competéncia
aritmética de cento e noventa e cinco alunos, sem deficiéncias, de 1% a 42 series do ensino

fundamental de escolas publicas no interior de S&o Paulo.
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Considera-se importante o cuidado que Fontelles (2012), como pesquisador, teve em
preparar desde o ambiente da aplicacdo da prova para evitar eventuais dispersdes (tipicos do
comportamento do TEA) dos alunos como a reorganizacdo da sala com o0s objetos que
estavam espalhados e o cuidado com a velocidade e direcdo do ventilador. Os vinte alunos
realizaram a prova individualmente com a presenca do pesquisador e uma professora da
escola.

Os resultados foram analisados quali e quantitativamente. Qualitativamente porque
descreveu os principais fatos ocorridos durante a aplicacdo da prova, como a fala (ecolalia), as
demonstracdes de ansiedade e inseguranca, de dispersdo, todos os comportamentos citados
sdo tipicos de quem possui 0 TEA. Caracteriza-se quantitativamente porque traz os resultados
(as questdes foram corrigidas conforme o crivo da prova original) analisados estatisticamente,
demonstrados graficamente. As andlises de obliquidade e curtose mostraram que 0S grupos
classificados como autistas e os Aperger tiveram pontuacdo semelhante quando comparados
aos resultados da prova.

Nessa demonstracdo estatistica que a pesquisa retratou, foi possivel perceber que
fatores como o tempo que cada aluno frequenta a escola, fazer o uso ou ndo de medicacao
para controlar sintomas do TEA, idades diferentes, ndo interferiram no resultado da pontuacéo
desses alunos. Um fator apontado que interferiu na pontuagédo foi a dificuldade motora que
alguns apresentaram.

Na pesquisa comparou-se quantitativamente, também, a pontuacdo de alunos sem
deficiéncia que realizaram a mesma prova num estudo ja publicado, com o desempenho
desses alunos com TEA. Inferiu-se que ndo ha diferencas significativas entre os alunos com
TEA e os alunos da 1% e 22 série. Porém alunos da 32 e 42 série tiveram uma diferenca
significativa no desempenho. Justifica-se que as questdes que exigiam maior abstracdo, maior
concentracdo e pelo fato de serem questdes mais extensas para a leitura, contribuiram para
essa diferenca de desempenho.

Fontelles (2012) constatou que as questdes que continham calculos de divisdo foram
as com menor pontuagdo nos dois grupos, provavelmente porque o algoritmo da diviséo
englobe saber multiplicagcdo e subtragéo para ser resolvido. Neste caso, o desempenho de
alunos sem deficiéncia foi maior.

Uma das consideracdes finais da pesquisa supracitada foi a sugestdo do autor sobre a
possibilidade de se adaptar os enunciados das questdes para enunciados mais curtos, mais
diretos, que favorecem a compreensao de alunos com TEA, visto que entendem literalmente o

que leem. Talvez em futuros estudos, que numericamente sdo poucos no Brasil, isso possa
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comprovar que o desempenho de alunos com TEA possa ser favorecido com essa adaptacao,
enfatizou Fontelles (2012).

Segundo a pesquisa é possivel concluir que nem todos os instrumentos para avaliar
habilidades matematicas utilizados com alunos sem deficiéncia sdo aplicaveis e apropriados
para alunos com TEA. Fontelles (2012) afirma que instrumentos com esse objetivo devem ser
adaptados com linguagem mais simples que favorecam a compreensdo desses alunos, para
que seja dada a oportunidade de serem avaliados de acordo com a sua maneira de perceber o
mundo a sua volta.

A pesquisa realizada para esta dissertacdo se assemelha com a de Viana (2017), no que
tange a investigar e aplicar situacdes didaticas analisando o desempenho da aluna, que fez
relacbes de conteddos matematicos com as atividades aplicadas no AEE. Embora seja
importante o que se abordou sobre inclusdo, sob Vvarios aspectos, ndo € intencdo dessa
pesquisa analisar se hd ou ndo inclusdo. Além disso, a aluna foi atendida juntamente com
mais cinco colegas no mesmo horario de atendimento do AEE, enquanto que a presente
pesquisa aplica a sequéncia didatica planejada individualmente ao aluno, participante da
pesquisa.

Uma importante semelhanca dessa pesquisa com a pesquisa de Fleira (2016) é que os
professores sdo também, os pesquisadores. Salienta-se que essa pesquisa relaciona-se também
por investigar e analisar quais intervengdes pedagogicas facilitaram o acesso do sujeito da
pesquisa aos conhecimentos matematicos. As sessdes foram analisadas e embasadas nos
estudos de Vygotsky e demonstraram que o aluno teve a aprendizagem esperada com 0 uso de
materiais diferentes. Embora a TAS seja o referencial tedrico dessa pesquisa, espera-se que
haja aprendizagem significativa por parte do aluno, assemelhando-se a Fleira (2016) nesse
sentido.

Takinaga (2015) buscou contribuir com os estudos que tratam de buscar compreender
como se processa a aprendizagem de alunos com TEA, que de certa forma, implicitamente a
presente pesquisa contribui também. Mas, enquanto que na presente disertacdo, o foco é a
aprendizagem do aluno, em Takinaga (2015) o trabalho de uma professora em especifico, é o
foco. observando as atividades selecionadas e aplicadas por ela a alunos com TEA.
Considera-se dificil essa analise porque na escola, local onde ocorre a presente pesquisa foi
aplicada, ndo ha compatibilidade de horarios da pesquisadora para ser feita tal analise, alem
do que, a sequéncia didatica, distribuida em sessfes, esta sendo aplicada em turno inverso as

aulas regulares do participante da pesquisa.
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Por sua vez, Praga (2011) realizou uma pesquisa com outro enfoque porque é oriunda
de um Mestrado Profissional. Analisou a incluséo de um aluno com TEA sob o ponto de vista
escolar que abrangeu desde a vida familiar, sala de aula no que diz respeito a colegas e
professores, e 0 suporte que é oferecido na escola para a aprendizagem e incluséo do aluno.
Concluiu que ndo foi possivel analisar se houve aprendizagem matematica porque nao
conseguiu encontrar atividades que pudessem auxiliar nesse processo, visto que o aluno ndo
tinha acompanhamento de uma monitora que o ajudasse nas atividades planejadas com jogos,
que era o objetivo da pesquisa. Quando foi possivel a professora/pesquisadora trabalhar,
durante as aulas, com o aluno, os colegas que geralmente ficavam com outras atividades a
executar, ndo colaboravam, pois o0 agito da turma, o barulho entre outros eram fatores que nao
favoreciam a concentracdo do aluno. Nesse sentido, é de se considerar positivo, na presente
pesquisa, terem sido aplicadas em turno inverso e individualmente.

Ao comparar quantitativamente o desempenho de alunos com TEA e alunos sem
deficiéncia com um mesmo instrumento, uma prova de matemética, Fontelles (2012)
demonstrou que os alunos das terceiras e quarta séries tiveram uma pontuacdo
significativamente maior do que os alunos com o transtorno. Nao é objetivo da presente
pesquisa fazer tal comparacdo, no entanto, considera-se importante a contribuicdo dessa
pesquisa relacionada ao TEA no que diz respeito a sugestdo de adaptacdo dos enunciados das
questdes da prova, em futuros estudos, para alunos com esse transtorno.

Entre similaridades e diferencas ja, respeitosamente, apontadas, pode-se destacar que o
diferencial da presente pesquisa é que a Teoria da Aprendizagem Significativa permitiu
averiguar o que o aluno ja sabia, conforme a prépria recomenda, bem como oferecer
conhecimentos novos de forma apropriada a condicdo do participante da pesquisa em ser
autista.

Constatou-se que as publicacBes relacionadas, nesse capitulo, sdo todas da regido
Sudeste, mais especificamente, das cinco elencadas, quatro sdo do estado de S&o Paulo (trés
da cidade de Sao Paulo e uma de Rio Claro) e uma de Minas Gerais (da cidade de Juiz de
Fora), constituindo uma concentragdo nessa regido de producdes sobre o tema.

Dessa forma, sobre o Transtorno do Espectro Autista relacionado a Educagéo
Matematica, a presente pesquisa é pioneira na Regido Sul, até o0 momento.

A seguir, apresentam-se 0s procedimentos tedrico-metodoldgicos utilizados nesta

pesquisa.
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4 PROCEDIMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

4.1 ABORDAGEM METODOLOGICA

Pode-se classificar esta pesquisa como um estudo de caso com abordagem qualitativa
— interpretativa. A pesquisa se delineou como estudo de caso porque conforme Gil, (2010, p.
118), concomitantemente aos estudos detalhados sobre os referenciais tedricos, essa
modalidade de pesquisa garante a unicidade do individuo, participante da pesquisa. Além
disso, o estudo de caso permite uma flexibilidade nos passos da pesquisa, sendo possivel
alterar os passos considerados rigidos, conforme a necessidade.

E qualitativa interpretativa, pois em todas as atividades que o aluno realizou, ora para
detectar conhecimentos prévios, ora nas sessdes da sequéncia didatica, forneceram, ou ndo, a
pesquisadora, indicios de interacdo de conhecimentos prévios e conhecimentos novos, ou seja,
indicios de aprendizagem significativa.

E, segundo Gil (2010, p. 154), “[...] H&, porém, pesquisas em que se privilegiam a
discussdo em torno dos dados obtidos, de onde decorre a interpretacdo de seus resultados [...]
Muitas vezes o trabalho interpretativo é elaborado com base nos dados obtidos

empiricamente.”.

4.2 DO ALUNO, PARTICIPANTE DA PESQUISA

Pretendia-se, nessa pesquisa, aplicar a sequéncia didatica a seguir exposta, numa turma
de sétimo ano, pois a pesquisadora era também a professora de Matematica da turma. Ocorre
que essa turma, atualmente no nono ano, estd com outro professor de Matematica desde o
oitavo ano, pois foram necessarias algumas adaptacdes no quadro municipal de professores.
Atualmente a pesquisadora atua em outra escola da rede municipal a fim de acomodar
guarenta horas semanais numa Unica unidade escolar.

A pesquisadora havia percebido, na referida turma, a presenca de um aluno que se
diferenciava na maneira de falar, porque poucas vezes pronunciava 0 “eu” nas frases, por
apresentar pouca socializacdo com os colegas, e que parecia preferir ficar sempre sozinho,
isolado, a parte dos colegas. Quando iniciava alguma conversa, com a professora ou com a

turma, a sua fala se caracterizava por repetigdes de algo assistido como o seriado “Chaves”.
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Durante as aulas de Matematica, o aluno se limitava a copiar do quadro, inclusive o0s
rascunhos da professora na hora da explicacdo. Apresentava uma preferencia por exercicios
que demandava o uso da calculadora, que sempre carregava, e atividades com o uso da régua
para que seus desenhos geométricos ficassem ‘“mais bonitos”, conforme ele mesmo
justificava.

Diante dessas caracteristicas observadas nos primeiros dias de aula, a professora
buscou informacBes junto a equipe diretiva e o servico de Atendimento Educacional
Especializado na pessoa da Educadora Especial. Esses informaram que haveria uma reunido
para algumas informacdes e orientagOes sobre o caso do aluno em questdo. Assim aconteceu,
num dos intervalos, e numa breve reunido, a equipe diretiva e a educadora especial
informaram ao grupo de professores que o aluno, no decorrer das séries iniciais frequentava a
APAE da cidade, concomitantemente a escola regular, e que era atendido em turno inverso,
atualmente pelo fato de apresentar tracos autisticos, frisando que ele ndo possuia um
diagnostico devido a resisténcia da familia em procurar o servico medico.

Num dos pareceres emitidos pela Educadora Especial consta que o aluno: “Apresenta
dificuldades sociais e comunicativas com padrdes restritos e repetitivo de comportamento...” e
sobre o curriculo tem-se nesse mesmo parecer que: “Entendendo que muitos contetidos
inseridos no curriculo, ainda ndo séo abstraidos pelo aluno em decorréncia da inflexibilidade
mental caracterizadas pelas caracteristicas autistas, seu curriculo é adaptado em vista de
facilitar o progresso de ensino-aprendizagem.” Diante de tais esclarecimentos, a equipe
diretiva solicitou, aos professores do aluno, que passassem a planejar atividades alternativas
para oferecer os conteidos do curriculo a ele.

Até que findasse o ano letivo o aluno apresentou 0 mesmo comportamento, pouco se
comunicava com a professora e colegas e restringia-se a copiar tudo que era exposto no
quadro. Frequentemente a professora tentava uma aproximacao para intermediar e detectar se
0 aluno estava entendendo o contetdo, se ele conseguia demonstrar algum indicio de
abstracdo matematica, por exemplo, sobre equacfes do primeiro grau, para que ele atribuisse
significado a uma incognita. A professora substituia a mesma por um espaco a ser preenchido,
na tentativa que ele buscasse alguma estratégia de encontrar a solucdo da equacao, o que ndo
ocorria sem uma intervencao da professora.

Foi possivel perceber que o aluno tinha uma preferéncia por atividades que envolviam
geometria, especialmente o célculo de areas e perimetros de poligonos. O cuidado com a

estética dos poligonos desenhados por ele sempre ficou muito evidenciado e quando ele
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julgava nédo estar apropriado esteticamente ou “bonito” (a forma como ele se referia),
prontamente recomecgava quantas vezes fosse necesséria.

Os fatos expostos referentes a situacdo do aluno instigaram a professora a se interar
sobre o Transtorno do Espectro Autista (exposto anteriormente), do que se tratava, dos
sintomas. A partir do que se apurou, sobre o desafio, que se deparou frente a
professora/pesquisadora, € que se decidiu mudar o “sujeito” da presente pesquisa, desde que a
familia autorizasse previamente.

Assim, 0 passo seguinte foi contatar a mae do aluno, que autorizou a participacdo dele,
nessa pesquisa, conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido apresentado no
Apéndice A. Foram necessarios outros contatos com ela, algumas vezes na escola junto com a
Educadora Especial, outras na residéncia dela, para tratar do seu acompanhamento escolar, e
também da necessidade de se obter um diagndstico preciso sobre a condicdo dele. A mée, de
inicio mostrava-se resistente a essa sugestdo, alegando dificuldades de encontrar um
especialista na cidade e que era necessario um deslocamento intermunicipal, para o qual eram
necessarios recursos financeiros para a viagem, para uma primeira consulta e depois, caso
necessario, para acompanhamentos de rotina.

Nos didlogos da pesquisadora com a mae do aluno, foi possivel apurar que ele sempre
apresentou comportamentos “diferentes” dos irmdos, desde os primeiros meses de vida.
Apurou-se que a familia, na pessoa da mée (pois o pai ja é falecido), oferece a ele outras
atividades além da escola como cursos, entre eles de inglés e de informatica.

Aproveitando a oportunidade que se apresentava, a pesquisadora sugeriu proporcionar
a primeira viagem de deslocamento, argumentando junto a mae, que era de interesse da escola
atual e da pesquisadora que o aluno tivesse sua condicdo definida por algum diagndstico, seja
de Autismo ou mesmo que fosse outro Transtorno. Enfatizou para a mae dele que essa
necessidade seria estendida para o prosseguimento da vida escolar do seu filho, e para que ele
tivesse 0 acompanhamento pedagdgico necessario no ensino médio que se aproxima, ou seja,
todo o suporte necessario a incluséo do aluno se faria cumprir a partir de um diagndstico. A
mée se emocionou. Agradeceu e aceitou. Assim, a mde do aluno, a pesquisadora e a
Educadora Especial combinaram quando seria a viagem e com qual especialista seria. Tudo
transcorreu dentro do previsto. Portanto o diagndstico de Autismo é recente e 0 mesmo esta

disponivel como anexo 1 dessa pesquisa.
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4.3 DO CONTEUDO NOS LIVROS DIDATICOS E OUTRAS OBRAS

Antes da aplicacdo da sequéncia didatica, foi realizada, pela pesquisadora, uma breve
analise e reestudo dos contetidos geometricos necessarios para esta pesquisa em duas colecdes
de livros sugeridos pelo PNLD, conforme figuras 5 e 6. Optou-se por analisar e reestudar,
preferencialmente, os livros da primeira opg¢ao, porque a mesma estard em vigor até final de
2019 e também, porque é a colecdo que o aluno tem acesso, conforme informacéo obtida com
o professor de matematica. A segunda opc¢do foi usada quando, na primeira, faltaram

conteudos necessarios. Houve também, necessidade de outras obras, conforme segue exposto.

Fonte: Acervo da autora da pesquisa.

Figura 6 - Segunda cole¢éo do livro do PNLD: Matematica Bianchini

€dwaldo Bianchini

MATEMATICA
BIANCHINI

Fonte: Acervo da autora da pesquisa.

Para delimitar o assunto a ser estudado, primeiramente, a pesquisadora observou que
no sumario das duas colecBes, os conteddos geométricos, sdo apresentados de forma
fragmentada. Num primeiro olhar, os conteddos geométricos da forma apresentada no
sumario, sugeriam ndo favorecer tal analise devido a se apresentarem distribuidos no meio de

outros capitulos, como se fosse a parte ou uma excecéo dos conteidos.
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As duas colegdes, por serem sugestdes do PNLD, apresentam sumarios bem
semelhantes. Assim, foram necessérias algumas questdes norteadoras para analisar os livros.
Sé&o elas:

a) Que conteldos séo essenciais a constru¢do de mosaicos que constam nessa colecao?

b) As transformagdes geométricas sdo trabalhadas a parte? Ou concomitantemente a um
outro assunto geométrico?

c) Ha, em algum dos volumes das colecdes, atividades que envolvam mosaicos? De que

forma?

O contetdo principal da pesquisa estd inserido na area da Geometria Plana,
especialmente aquele possibilita a constru¢gd de um mosaico, por exemplo: poligonos,
simetria, transformacGes geométricas, entre outros. Dessa forma, expde-se na presente
pesquisa, as abordagens que as colecdes trazem sobre esses contelidos, sejam em exercicios,
exemplos ou na definicdo de algum conceito.

No exemplar do sexto ano, da primeira colecdo, capitulo nove e topico cinco, €

introduzida a ideia, de linha poligonal com um mosaico, como ilustra a figura 7.

Figura 7 — Mosaico composto por linhas poligonais

Fonte: (SILVEIRA, 2015, p. 221).

Segundo Silveira (2015, p. 221) “o contorno de cada uma dessas figuras geométricas ¢
formada apenas por segmentos de reta. Eles formam uma linha poligonal”. E para contrastar
com linha poligonal, outro mosaico, conforme figura 8, ilustra 0 que é uma linha nédo

poligonal.
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Figura 8 — Mosaico formado por linhas ndo poligonais

Fonte: (SILVEIRA, 2015, p. 222).

Segundo 0 mesmo texto, o0 mosaico da figura 8 é formado por linhas ndo poligonais,
pois ndo sdo formadas apenas por segmentos de retas.

Conforme ilustra a figura 9, os poligonos em que todos os angulos internos apresentam
a mesma medida e todos os lados tem a mesma medida sdo chamados de poligonos

regulares.

Figura 9 — Poligonos Regulares

Fonte: (Silveira, 2015, p. 224).

No final desse topico, o texto traz uma série de exercicios retomando o que foi
trabalhado. Esses exercicios tratam de classificacdo de linhas poligonais, de convexidade,
identificacdo de poligonos, representacdo de lados, vértices, angulos internos e diagonais.
Observou-se gque, embora, nesse capitulo, tenham sido inseridos mosaicos na parte inicial do
texto, para ilustrar o conceito de poligono, nao se conceituou o que ¢ “mosaico”. O mesmo
aconteceu nos exercicios.

O tdpico seis trata dos triangulos e no inicio traz a reproducdo de uma tela de um
artista hingaro, com triangulos distribuidos de forma a criar uma ilusdo de um objeto nao
plano, que déao a ideia de um mosaico. A tela (figura 10) é de Victor Vasarely, de 1977, que

atualmente esta num museu em Israel.
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Figura 10 — Sharp, de Victor Vasarely, 1977

Fonte: (Silveira, 2015, p. 226).

Apos referir-se, sutilmente a arte, define-se triangulo: “Um tridngulo é um poligono de
trés lados.” Na sequéncia, o texto apresenta exercicios que sugerem a utilizacao da régua para
medir e classificar os tridngulos quanto aos lados, outro solicita que classifique os triangulos
guanto a medida dos angulos, dada a medida de um deles.

Observou-se que nesse topico, o texto faz um breve vinculo com a Arte no inicio, mas
ndo explora essa possibilidade nos exercicios.

O topico sete, ainda do mesmo capitulo, apresenta os quadrilateros, por meio de uma
tela, (figura 11), criando a ilusdo de linhas curvas, como se 0s quadrilateros se

movimentassem. E conceitua: “Quadrilatero ¢ um poligono que tem quatro lados”.

Figura 11 — Tela do artista brasileiro Luiz Sacilotto, 1984.

VALTER SACILOTTO ~ COLEGAO PARTICULAR

Fonte: (SILVEIRA, 2015, p. 228).

O volume do sétimo ano, da primeira colecdo contribui com o estudo sobre angulos,
pois em seu capitulo seis, topico um, define: “Angulo é a unido de duas semirretas que tem
mesma origem com uma das regides do plano por elas limitada.” Ainda, conforme figura 12,

percebe-se os elementos de um angulo: lados, vértice e representacéo,
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Figura 12 — Elementos de um angulo
A $ %
lado
vértice
O lado RS

Fonte: (SILVEIRA, 2015, p. 122).
O tdpico dois do mesmo capitulo explana como medir angulos, usando um transferidor

(figura 13), informando as op¢des de 180° ou 360° do objeto.

Figura 13 — Tipos de transferidor.

,
¥

M
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transferidor de 360°

centro
transferidor de 180°

Fonte: (SILVEIRA, 2015, p. 123).
. reto,

Também nesse topico, conforme figura 14, os tipos de angulos sdo definidos

agudo ou obtuso.
Figura 14 — Tipos de angulos
Angulo reto Angulo agudo Angulo obtuso
Angulo agudo é o angulo Angulo obtuso é o angulo
que tem medida maior que 90° e
menor que 180°.

Angulo reto é aquele que
que tem medida menor que 90°.

tem medida 90°.

A
135°

sinal indicativo
8

/ de angulo reto

B {
A0Bé angulo agudo.

(o]
AOB& angulo obtuso.

AOBé angulo reto.

Fonte: (SILVEIRA, 2015, p. 125).
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Resgatando o que foi estudado no ano anterior (sexto ano), sobre retas, semirretas e
segmentos de reta, o texto chama a atengdo que quando duas retas se interceptam, formam

angulos, podendo ser concorrentes ou, se ndo se cruzam, paralelas (figura 15).

Figura 15 — Retas paralelas e retas concorrentes

Retas paralelas (indicamos r / s) Retas concorrentes (indicamos r x s)

Fonte: (SILVEIRA, 2015, p. 125).

Também define retas perpendiculares como duas retas concorrentes que formam

quatro angulos de 90° como ilustra a figura 16.

Figura 16 — Retas perpendiculares.

Fonte: (SILVEIRA, 2015, p. 125).

Dando sequéncia ao que é relevante a pesquisa, em Silveira (2015, p. 134), encontra-
se a definigdo de angulos congruentes: “Angulos congruentes sdo angulos que tem a mesma
medida”.

Considera-se importante o roteiro que o texto traz para construir angulos congruentes
com régua e compasso. Nesse sentido, o texto retoma alguns conceitos ja visto no livro do ano
anterior para entdo ampliar o estudo sobre angulos. Cada tépico desse capitulo traz exercicios
bem especificos sobre cada assunto tratado. Analisando tais exercicios, em especial dois,

chamaram a atengéo, conforme ilustra a figuras 17:
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Figura 17 — Exercicio seis e oito.

.’Mh@msawgmlenbﬂnumlm

cho de um quebra-cabeca que esta sendo
montado. Observe que as pecas sdo qua-
dradas ¢ hi 8 pecas no tabuleiro da figu-
ra A e 8 pegas no tabuleiro da figura B. As

siio retiradas do tabuleiro da figura B
¢ colocadas no tabuleiro da figura A na po-
sico cormeta, isto €, de modo a completar
os desenhos. wwretac

Disponivel emc <httpy/ptetermityilocems.
Acesso em: 14 jul. 2009,

E possivel preencher corretamente o espa-
¢o indicado pela seta no tabuleiro da figu:
ra A colocando a pega:

a) 1apés gird-la 90° no sentido horirio.

b) 1apos giré-la 180° no sentido anti-hoxério.
¢) 2apés giri-la 90° no sentido anti-horirio.
d) 2 apés gira-la 180° no sentido horério.
¢) 2apés gira-la 270° no sentido anti-hordrio.

Fonte: (SILVEIRA, 2015, p. 145).

a possibilidade de rotacionar a figura indicada de modo a preencher o quebra cabeca. J& 0
exercicio oito, que traz um mosaico (conceituado na pagina YY) formado por quadrados e

octdgonos, solicita que se calcule a medida do angulo x, com uma dica bem importante, que é

O exercicio seis vem ao encontro do esperado para a pesquisa. Em suas opc¢des sugere

B A figura abaixo representa o piso de uma
sala. O mosaico é formado por quadrados e
octogonos regulares (os lados tém a mesma
medida de comprimento e os angulos inter-
nos sao congruentes). Calcule, em grau, a
medida indicada pela letra de x de cada um
dos angulos internos do octogono regular. 135

a indicacdo de um deles medir 90°.

a mosaicos, ou seja, subentende-se que o aprendiz possua o conceito de mosaicos ja como

subsuncor, visto que no livro do sexto ano em alguns momentos o texto apresenta mosaico, ou

Em nenhum momento, nos topicos estudados no volume do sétimo ano, houve mencao

talvez, que o professor explique do que se trata.

No volume do oitavo ano, o capitulo seis aborda Poligonos com uma imagem (figura

18) composta por hexagonos.
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Figura 18 — Composicdo de hexagonos

Fonte: (SILVEIRA, 2015, p. 122).

Ainda, sobre essa imagem, Silveira (2015) indaga:
e “As pegas desse revestimento tem forma de qual figura geométrica?
e Ha pecas com outras formas que sdo usadas em revestimentos de pisos e paredes

porque se encaixam perfeitamente. D& alguns exemplos dessas formas.”

Percebe-se que nessas duas questbes, ha uma tentativa de resgatar conceitos ja
estudados em anos anteriores (poligonos). Considera-se uma boa estratégia para verificar
subsungores bem ancorados na estrutura cognitiva do aprendiz.

Em seguida, o texto retoma assuntos também j& vistos. Curiosamente, como ilustra a

figura 19, outra composi¢do, que lembra um mosaico, contempla a revisdo de conceito de

poligono.

Assim, ¢ definido: “Uma linha poligonal fechada simples com sua regido interna
determina uma figura geométrica plana chamada poligono. Nesse vitral, todas as pecas tém a

forma de um poligono”.
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E, finalizando o capitulo, ha cinco paginas que retomam conhecimentos estudados.
Considera-se que tais exercicios poderiam ter sido divididos em unidades menores no
intervalo dos tdpicos. Nenhum exercicio contemplou a ideia de mosaicos.

O dltimo volume da colecdo, do nono ano, € 0 que menos apresenta subsidios a
pesquisa. Pelo que se analisou, apenas os capitulos que tratam de poligonos regulares seriam
de interesse, o que ja foi feito em volumes anteriores da colecéo.

A primeira colecdo analisada torna-se interessante porque a cada conceito apresentam-
se ilustracBes compostas por muita cor, 0 que enriquece e complementa o que foi explanado,
favorecendo individuos com TEA, que tendem a ter sua atencdo voltada ao visual, ao
colorido. Assim, considera-se que essa primeira colecdo tem sua valia nesse sentido.

Considerando que a primeira colecdo foi insuficiente ao estudo e andlise dos
conteudos necessarios que se propde, foi necessario realizar uma busca dos assuntos faltantes,
na segunda cole¢do, que como ja mencionado, também é sugestdo do PNLD. Analisou-se ndo
necessariamente na sequéncia de “anos” que a colecédo oferece, e sim, conforme a necessidade
dos contetdos ja citados. Portanto, no volume do sétimo ano, no capitulo sete, encontrou-se o

conteudo referente a Simetria presente em poligonos, conforme ilustra a figura 20,

Figura 20 — Eixos de simetria em poligonos regulares.

losango quadrado

Fonte: (BIANCHINNI, 2015, p. 166).

Com a visualizacdo proposta, definiu-se, de forma diferente a primeira colegéo, que:
“Todo poligono que tem o numero de lados igual ao nimero de eixos de simetria é

denominado poligono regular.”.
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Ainda na segunda colecdo, agora no volume do sexto ano, onde os assuntos do topico
sdo poligonos e poliedros, encontrou-se, como uma espécie de anexo do topico, um “para
saber mais” uma abordagem sobre ladrilhamentos, conforme ilustra a figura 21:

Figura 21 — Ladrilhamento.

Superficie ladrilhada por dois tipos
de regido poligonal: em forma de
hexdgono e em forma de losango.

cinza

A AN

V V/

Superficie ladrilhada por regides
poligonais ndo convexas

Mosaico em marmore.

Fonte: (BIANCHINI, 2015, p. 264).

Ainda, tem-se que: “Quando revestimos uma superficie plana com regides poligonais
sem deixar falhas ou sobrep6-las, dizemos que houve um ladrilhamento dessa superficie.
Podemos ladrilhar uma superficie com um ou mais tipos de regido poligonal.” (BIANCHINI,
2015, p. 264).

Observa-se que, numa das imagens da figura, consta a palavra “mosaico”, e embora
ndo seja afirmado que ladrilhnos e mosaicos sejam sindnimos, pondera-se que no que se
observa das imagens, as mesmas sugerem se tratar da mesma coisa.

Diante do exposto até aqui, considera-se que a segunda colecdo do livro didatico,
apresenta uma defini¢do implicita de mosaico, a0 mesmo tempo que, instigou na continuidade
de buscar um conceito mais formal de Mosaico.

Assim, Barbosa (1993, p.5), apresenta um glossario, com alguns termos interessantes:

ladrilho: laje de forma retangular ou quadrada, em geral de barro cozido.

azulejo: ladrilho vidrado em vérias cores, mas que inicialmente era construido com
a cor azul.

mosaico: conjunto embutido de pedras (pintadas ou ndo) com que se formam figuras
ou desenhos.

mosaicista ou mosaista: o que trabalha em obras de mosaico.

pavimentar: ato de recobrir artificialmente o chéo ou o piso.

parquete: (do francés, parquet) pavimento construido com tacos de madeira,
cerdmica ou outros materiais.

tecelagem: fabrica de tecidos, onde se tece.
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teceldo: operario que lida com o tear, aparelho que tece, que faz o entrangamento
dos fios.

tessela: pedra para lajear, peca de mosaico.

tesselario: operario que prepara pedras para revestimento de pisos. (BARBOSA,

1993, p. 5).

Esse glossério foi composto a partir de pesquisas em dicionérios e enciclopédias,

conforme é informado no mesmo. Ainda,

[...] seria aceitdvel também o emprego da palavra tesselacdo, a exemplo de
tesselation, da lingua inglesa, no sentido de “pavimentagdo”, mas entendida num
sentido mais amplo, de recobrimento de uma superficie qualquer. E também o de
mosaico no sentido de resultado de uma pavimentacdo ou tesselacdo. (BARBOSA,
1993, p. 5).

Por sua vez, Smole e Diniz (2016, p. 179) abordam mosaicos, construidos com
material concreto, sugerindo a sua utilizagdo como um complemento do estudo de fracGes e
areas, diferente da proposta da presente pesquisa. Smole e diniz (2016, p 179) define também
que “a principal caracteristica desse material ¢ permitir a formagao de mosaicos, ou seja, de
recobrimentos do plano por padrdes formados com as pecas — padrGes que se repetem
seguindo alguma regra logica.”.

Portanto, pode-se considerar, a partir do que foi referenciado, que mosaico é o produto
final de uma pavimentacdo. Por sua vez, uma tesselacdo é mais adequada relacionar a uma
pavimentacdo em tecidos e quanto ao termo ladrilhamento é plausivel concluir que sao
pavimentacdes construidas com quadrados ou retangulos.

Como se definiu, na proposta da pesquisa, que seriam construidos mosaicos, optou-se
por utilizar preferencialmente esse termo. N&o se tem a pretensdo de esgotar os tipos de
mosaicos possiveis de se construir, visto que ha possibilidades de se construi-los com
poligonos regulares ou irregulares. Optou-se por delimitar as construcdes possiveis com
poligonos regulares. E relevante também, ter um referencial consistente, sobre os tipos de
poligonos regulares, combinados ou ndo, que permitem a constru¢do de mosaicos. Assim, 0
texto referéncia é o de Alves e Dalcin (1999) que inicia 0 assunto com uma situagdo-

problema:

A sogra de um professor de matematica, cansada de sempre usar tridngulos,
quadrados ou hexagonos nos tapetes que fazia, tentou fazer um s6 de pentdgonos. —
impossivel fazer esse tapete! Disse o professor. Responde a sogra: - por que
impossivel? Vocé pode entender de Matematica, mas de tapetes quem entende sou
eu! (ALVES e DALCIN, 1999, p. 1).
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Conforme 0 mesmo texto, essa situagéo, ilustrada na figura 22, “deve ser feita de
modo que ndo haja nem lacunas nem superposi¢cGes e através dela podem ser obtidos

interessantes e bonitos desenhos como mostrados abaixo.”

Figura 22 — Exemplos de Mosaicos.

Fonte: (ALVES e DALCIN, 1999, p.1).

Conforme Alves e Dalcin (1999) texto é necessario que se imponha duas condigdes:
“a) Se dois poligonos regulares intersectam-se, entdo essa interse¢do é um lado ou um vértice
comum; b) A distribuicdo dos poligonos regulares ao redor de cada vértice é sempre a

mesma.” Assim, eliminam-se mosaicos do tipo ilustrados na figura 23:

Figura 23 — Tipos de mosaicos eliminados

Fonte: (ALVES e DALCIN, 1999, p.2).

Alves e Dalcin (1999, p.2) afirmam que mosaicos formados por poligonos regulares de

um mesmo tipo, sdo mais familiares (figura 24).

Figura 24 — Mosaicos de poligonos regulares

A 8

Alves e Dalcin (1999) ainda indaga: “Seriam esses os unicos poligonos regulares que

Fonte: (ALVES e DALCIN, 1993, p.2).

pavimentam o plano?”
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Explica-se que para se ter um mosaico formado por poligonos regulares de n lados é

- A , . . L 2) 360
necessario que o angulo mterno,(an), “seja um divisor de 360°, isto é , 18 s :F’
para algum natural m>1.”

Ainda, “Essa equagdo se reduz a 1+i:% g, como n>3e m=>3, as Unicas

n m

solugdes inteiras e positivas séon =3 (comm =6),n=4 (comm=4)en =6 (comm = 3).

Essas solugdes nos ddo exatamente 0s mosaicos apresentados anteriormente e
consistem em distribuir ao redor de cada vértice ou 6 tridngulos equilateros, ou 4 quadrados
ou 3 hexagonos regulares.

A pesquisa, 0 estudo dos mosaicos interessa até aqui, porque as construcdes se dardo
preferencialmente com poligonos regulares.

Com ja dito anteriormente, os sumarios das duas cole¢des, escolhidas como livros
didaticos, sdo bem semelhantes. O contetdo necessario sobre transformagfes geométricas ndo
consta em nenhuma delas. Assim, buscou-se referencial sobre transformacdes geométricas,
principalmente o que justificasse a sua abordagem.

Trabalhar transformagdes geométricas de diferentes formas pode ser justificado pelas
recomendacdes dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN, que informa que o trabalho

desse contetido deve ser destaque pois:

[...] a importancia das transformacBes geométricas (isometrias, homotetias) de modo
que permita o desenvolvimento de habilidades de percepgdo espacial e como recurso
para induzir de forma experimental a descoberta, por exemplo, das condi¢des para
que duas figuras sejam congruentes ou semelhantes. BRASIL, (1998, p. 51).

Ainda;

[...] é fundamental que os estudos do espago e forma sejam explorados a partir de
objetos do mundo fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos, esculturas e artesanato
de modo que permita ao aluno estabelecer conexdes entre a Matematica e outras
areas do conhecimento. (BRASIL, 1998, p. 51).

Considera-se tdo bem argumentado nos PCN que se trabalhe com transformagdes
geomeétricas, que estranha-se a auséncia dos mesmos nas duas cole¢des ja mencionadas no
texto, visto que ambas deveriam estar, além de bem atualizadas, de acordo com o que
recomenda os PCN.

No entanto, em outros textos direcionados ao ensino fundamental, também sugeridos
pelo PNLD, encontrou-se o contetudo de transformacdes geométricas fragmentado em sete

livros. Dessa forma o assunto foi organizado pela pesquisadora de forma conveniente a essa
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pesquisa, ou seja, optou-se por uma colecdo (CHAVANTE, 2015) que abrangesse o contetdo
de forma mais completa.

Conforme Chavante (2015, p. 66), no livro do sexto ano do ensino fundamental, uma

simetria se define a partir de um eixo, chamado eixo de simetria, que € o eixo que divide a
figura de forma que quando sobrepostas, se encaixam perfeitamente.

A figura 25 ilustra como o texto verifica a simetria de uma figura.

Figura 25 — Verificacdo de simetria

Fonte: (CHAVANTE, 2015, p. 66).

Da mesma forma, o texto também ilustra os varios eixos de simetria de alguns
poligonos (figura 26).

Figura 26 — Eixos de simetria de alguns poligonos

Fonte: (CHAVANTE, 2015, p. 66).

No livro didatico do sexto ano, ha apenas a simetria por reflexdo que é tratada em uma
malha quadriculada, conforme ilustra a figura 27:
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Figura 27 — Simetria por reflexdo na malha quadriculada
Carla tracou um eixo e em uma malha quadriculada e desenhou uma figura em um dos

lados. Em seguida, na mesma malha, ela construiu uma figura simétrica a primeira em re-
lacdo ao eixo tracado.

Fonte: (CHAVANTE, 2015, p. 67).

Assim, de acordo com Chavante (2015, p. 67), “Dizemos que as figuras que Carla
construiu sdo simétricas em relacdo a eixo e. Esse tipo de simetria é chamado de simetria de
reflexdo.”.

Dando continuidade, o texto ilustra um roteiro de como desenhar figuras simétricas na
malha quadriculada e ja menciona que a construcao sera simétrica se tiver 0s pontos a mesma

distancia do eixo de simetria:

[...] observando a posicdo em relacdo ao eixo, marque pontos simétricos aos
primeiros que vocé desenhou, ou seja, pontos que estejam a mesma distancia no eixo
sobre a mesma linha horizontal. Depois ligue os pontos para formar o contorno da
figura e pinte-a com a mesma cor da primeira. (CHAVANTE, 2015, p. 67)

A simetria nesse livro didatico € encerrada com uma série de exercicios bem praticos,
retomando o que foi descrito.

Foi necessario partir para o livro didatico do sétimo ano da mesma colecdo
(CHAVANTE, 2015, p. 182), onde a simetria € mencionada por estar presente na natureza e
presente como resultado de produces humanas ligadas a arte e a estética, principalmente. A
simetria é exemplificada com fotografias que apresentam mosaicos na arquitetura da capital

do Maranhéo, S&o Luis, como ilustra a figura 28:
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Figura 28 — Simetria na arquitetura urbana

WA T Diga aos alunos que o titulo
sr}:;#f‘ e

Fachada coberta por
azulejos decorativos.
A cidade de Sao Luis (MA)
recebeu em 1997 o titulo
de Patriménio Mundial.
Faz parte desse patrimonio
o centro histdrico da capital
maranhense, com suas
4 construcdes e arquitetura
N com forte influéncia

s portuguesa. Fotografia
tirada em jun. 2007.

Fonte: (CHAVANTE, 2015, p. 182).

Em seguida, a partir de uma imagem do final da pagina do livro didatico, “retira-se”

um pedaco, conforme ilustra a figura 29.

Figura 29 — Padrao de azulejo.

P - Le

Fonte: (CHAVANTE, 2015, p. 182).

O texto chama a atencdo que essa faixa decorativa € composta por azulejos com o
mesmo desenho. E retomando a ideia de simetria em relagdo a um eixo, diz-se que houve uma
simetria de reflexdo ou simetria axial. Com o mesmo padrdo do azulejo sdo definidos a
simetria de rotacdo e a simetria de translagéo, a partir do que se tem como padréo, que se

ilustra na figura 30:
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Figura 30 — Padréo de azulejo que se repete

Fonte: (CHAVANTE, 2015, p. 183).

O texto afirma que a partir do giro em torno do ponto O é que se tem os padrbes
simétricos referidos anteriormente, definido como simetria de rotacdo, “que ¢ uma
transformacdo geométrica plana na qual uma figura é rotacionada ou girada, ao redor de um
ponto (ponto de rotacéo), de acordo com um certo um angulo (angulo de rotacéo). A forma

e 0 tamanho sdo mantidos ap6s a rotagdo” (figura 31).

Figura 31 — Rotacdes a partir do padréo

~ =

. - - 7 5
[
Rotagdo em relacéo ao ponto O de 90°, 5\ & /
no sentido anti-horario. i \-.5%
/5%

)
o <

h) -
Rotacdo de 180° em relacdo ao Rotagéo de 90° no
ponto O, no sentido horaric ou sentido horério em
anti-horario. relacdo ao ponto O.

Fonte: (CHAVANTE, 2015, p. 183).

No texto, questiona-se: “Um giro de 90° no sentido horario equivale a um giro de
quantos graus no sentido anti-horario?”

A partir disso, e conforme ilustra a figura 32, Chavante (2015) afirma que na simetria
de translacdo, “uma figura é deslocada considerando trés aspectos: distancia, dire¢do e

sentido. Apos o deslocamento, a forma e o tamanho da figura sdo mantidos.”



83

Figura 32 — Simetria de translacao

Iustragees: Sergia Lima

S
Fonte: (CHAVANTE, 2015, p. 183).

O texto encerra essas definices com varios exercicios de aplicacdo e verificacao.

Entre eles, destaca-se um, conforme ilustrado na figura 33:

Figura 33 — Exercicio nimero 17 do livro didatico

Observe a figura a seguir

i

Em cada item a seguir, estd representada a
figura acima apds sofrer uma rotacdo de até
360° em torno do ponto O no sentido hora-
rio. Determine o angulo de rotacdo para ca-
da item

Fonte: (CHAVANTE, 2015, p. 185).

Em todo o reestudo feito, nos livros didaticos ou em outras obras que foram
necessarias, em nenhum momento percebeu-se algum exercicio ou enunciado ou alguma
sugestdo de adaptacdo dos mesmos, ao publico com TEA, ou outro transtorno. Considera-se

que seria de grande valia se viessem sugestdes, em pelo menos algumas atividades, de usos
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alternativos para aprendizagem de alunos com TEA, de materiais concretos, softwares

geomeétricos, ou outras op¢des que favorecessem o aspecto visual e tatil para esses alunos.

4.4 DA VERIFICACAO DOS CONHECIMENTOS PREVIOS DO ALUNO

Apo0s o reestudo e andlise dos conteudos avaliados como essenciais a essa pesquisa,
elaborou-se algumas atividades com o objetivo de detectar alguns conhecimentos prévios do
aluno, ou seja, conhecimentos que o aluno possui ancorados em sua estrutura cognitiva,
conforme o que o referencial tedrico sobre a TAS recomenda.

Foram elaboradas oito questdes que remetem a poligonos, nomenclatura de poligonos,
posicOes relativas de duas retas, paralelismo em poligonos, eixo de simetria, transformacdes
geométricas e identificacdo de padrdes que se repetem na malha isométrica (construidas no
Geogebra).

Antes da realizacdo dessas questbes foi necessario a autorizacdo do(a) responsavel
pelo aluno participante da pesquisa. A pesquisadora e o(a) responsavel fizeram a leitura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que, depois foi assinado e datado pela
responsavel. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido encontra-se no apéndice A, bem
como as questdes no apéndice B.

Salienta-se que as atividades foram realizadas em turno inverso as aulas do aluno. No
momento das atividades, havia a presenca da Educadora Especial da escola, com a qual o
aluno tem atendimento. O material necessario a realizacdo das questdes foi fornecido pela
pesquisadora. A seguir, analisaram-se as questfes respondidas pelo aluno com TEA, de

acordo com seu respectivo objetivo e observacoes.
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Figura 34 — Resolucdo da questdo 1
1) Que tipos de figuras geométricas vocé conhece? Vocé pode desenhé-las e caracteriza-
. O\

0
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~
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Fonte: Participante da pesquisa.

Nessa questdo, esperava-se que o0 aluno explanasse, ao seu modo, as figuras
geométricas do seu conhecimento e que também pudesse caracteriza-las de acordo com o seu
entendimento geométrico. De inicio, percebeu-se uma ansiedade para realizar a questdo por
parte do aluno. Ele repetia, para si mesmo, o enunciado da questdo. Foi necessario que a
pesquisadora “traduzisse” o que era para ser feito, com palavras mais diretas, visto que ele
pareceu ndo interpretar a ordem escrita da questdo, o que € caracteristico do TEA. No mesmo
instante, ele falava o que era para desenhar e como a figura se caracterizava. Dizia:
“Quadrado tem quatro lados iguais, tridngulo tem trés angulos”.

Tinha-se como expectativa que ele descrevesse outras figuras ou elementos
geométricos como circulo, retangulo, reta, ponto, entre outros. Considera-se que ele tem
subsuncores sobre alguns poligonos regulares. Embora ele tenha desenhado, ndo registrou as

caracteristicas narradas enquanto executava o desenho.
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Figura 35 — Resolucédo da questao 2

2) Identifique as figuras a seguir como tridngulos (T), quadrilateros (Q), pentdgonos (P)

ou hexagonos (H):
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Fonte: Participante da pesquisa.

O objetivo dessa questdo € que o aluno compreenda que deve fazer a relacdo do
numero de lados do poligono com a letra correspondente, indicada no enunciado da quest&o.
E, também, esperado, que o aluno registre em algum momento, & sua maneira, que ha ali
poligono regulares e poligonos irregulares.

A primeira identificacdo foi de quadrilatero no quadrado, seguida da identificacdo dos
triangulos, um regular e um irregular. Chamou a atencéo o fato do aluno se preocupar com a
estética das letras colocadas internamente nos poligonos. Por varias vezes ele apagou e refez
as letras, sempre zelando pela estética da prdpria letra. Percebeu-se uma inseguranca para a
classificacdo dos pentagonos e hexagonos, por isso houve a necessidade de intervencdo por
parte da pesquisadora. Assim, foi proposto que ele revisasse a questdo anterior e refletisse
sobre 0s proprios desenhos. Perguntou-se: “Por que vocé nomeou essa figura de hexagono?”
Ele contou a quantidade de lados e respondeu: “Porque tem seis lados.” Assim, instruiu-se
que retornasse a questdo e contasse o numero de lados dos poligonos ainda nao identificados.
Prontamente nomeou a primeira figura com a letra H.

Como ele ndo havia identificado os quadrilateros irregulares, a pesquisadora indagou:
“E essas figuras sem nome?” Considera-se que a aparéncia desse quadrilateros, contribuiram
para que o aluno confundisse com triangulos, visto que inicialmente, ele havia colocado a
letra “T”.

Ao perceber essa leve confusdo, a pesquisadora pergunta: “Quantos lados tem essa

primeira figura que vocé colocou um “T”? Ele, prontamente: “Trés.” A pesquisadora, entdo,
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finaliza: “E essas que vocé também colocou um “T”, possuem trés lados? * E ele: “Nao. Elas
tem quatro lados, mas ndo sdo quadrados.”

Percebeu-se que ele ndo reconhecia os poligonos irregulares. Entdo, perguntou-se:
“Quanto ao numero de lados, sdo triangulos ou quadrilateros?” respondeu: “Quadrados sao
quadrilateros, mas esses tem quatro lados, entdo coloca Q.”

Faltava a identificacdo do pentagono regular. O aluno identificou sem dificuldade
observada. Concluiu-se, a partir do que o aluno realizou, que ele tem, suficientemente

ancorados, 0s conceitos subsuncores, de alguns poligonos regulares.

Figura 36 — Resolucdo da questdo 3
3) Complete as seguintes proposi¢des:

) o (78 ) " 8 wl )
a) Retas paralelas sfio retas que 5€ CICV AN (cruzam-se em um ponto/ nio se

cruzam).

! i = CQOZav ja i
b) Retas concorrentes sio retas que S & l {cruzam-se em um ponto/ ndo se

cruzamy).

Fonte: Participante da pesquisa.

Nessa questdo, espera-se que a interpretacdo do aluno fique evidenciada, caso haja
conceito de paralelismo e concorréncia de duas retas em questdes nao ilustradas.

O aluno leu fluentemente o enunciado da questdo, o que ja era esperado. Ele entendeu
gue a questdo era de completar, portanto houve interpretacdo. No entanto, a interpretacdo nao
foi favorecida pois, a partir do que ele respondeu, verifica-se que ele ndo possui

conhecimentos prévios sobre retas paralelas e/ou retas concorrentes.

Figura 37 — Resolucéao da questdo 4

4) Pinte os poligonos que apresentam lados paralelos:

Fonte: Participante da pesquisa.
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Com essa questdo, teve-se a expectativa que o aluno identificasse 0s segmentos
paralelos dos poligonos dados e assim verificar se existiam conhecimentos prévios sobre o
referido assunto.

A partir do que ele produziu, considera-se que ele ndo realizou a questdo de acordo
com o que foi pedido, justamente por ndo ter conhecimentos prévios sobre paralelismo de
retas, constatado na questdo anterior, pois o paralelismo de retas se estende até os segmentos
de retas. O retdngulo que possui lados paralelos ele ndo pintou, bem como o proprio
paralelogramo que com o proprio nome sugere paralelismo. Percebe-se que ele pintou o0s

poligonos que ele conhecia, que Ihe sdo familiares: triangulo, retdngulo, losango, entre outros.

Figura 38 — Resolucdo da questdo 5

5) Observe as figuras e identifique os eixos de simetria.

@

Fonte: Participante da pesquisa.

A ideia dessa questdo foi favorecer a percepcdo da existéncia, ou ndo, dos eixos de
simetria e as respectivas identificagcOes por parte do aluno. Apesar da fluéncia de leitura ele
ndo soube fazer a questdo e isso gerou um certo nervosismo, tipico de pessoas que possuem o
TEA, precisando ser esclarecido, pela pesquisadora, que ndo haveria problema se ele ndo
conseguisse concluir a atividade. Considerou-se que o aluno ndo possuia conhecimentos

prévios sobre eixos de simetria.
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Figura 39 — Resolucéo da questdo 6

6}y Na sua opinifio, as duas imagens abaixo sdo iguais? Por que?

Fonte: Participante da pesquisa.

Esperava-se nessa questdo que o aluno percebesse o eixo de simetria entre as figuras e
gue as mesmas sdo iguais porque se distanciam igualmente desse eixo simétrico. Além disso
considera-se importante que ele identificasse que, embora se trate de figuras iguais, uma delas
esta, além de refletida, “rotacionada”.

O aluno demonstrou firmeza ao dizer que se tratavam de figuras iguais. No entanto,
ndo conseguiu explanar e justificar os motivos. Apenas referiu-se ao numero de lados,
afirmando que “sdo iguais”. Nao se referiu a simetria, ao eixo simétrico, a reflexdo da figura
nem a rotacdo como era esperado. Destaca-se que na questdo anterior ele também néo
reconheceu o eixo de simetria.

Figura 40 — Resolucdo da questdo 7
7) Dé continuidade no desenho abaixo para cobrir toda a 4rea delimitada da malha

isoméirica.
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Fonte: Participante da pesquisa.
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A intencdo dessa questdo era de que o aluno interpretasse adequadamente a proposta
da questdo, que era cobrir toda a malha isométrica com 0 mesmo desenho padrdo, construindo
implicitamente um mosaico. Seria de grande relevancia que o aluno mencionasse ou
escrevesse que esta acontecendo uma translagdo do padrdo geométrico na continuidade da
malha isométrica.

Percebeu-se que o aluno entendeu parcialmente a proposta da questdo, visto que ele
preencheu horizontalmente com o padrdo até o fim da linha na malha isométrica e nao toda a
malha. Constatou-se que ele ndo preservou as medidas dos lados do hexagono, talvez por nao
aceitar usar a régua que foi disponibilizada, realizando gradualmente ampliagdes dos mesmos.

O aluno perguntou se era para fazer de vermelho “as linhas do hexagono”,
demonstrando um cuidado estético ao resolver a questdo, mesmo ndo tendo preservado as
medidas dos segmentos do poligono. A pesquisadora respondeu que nao era necessario usar a

cor citada por ele.

Figura 41 — Resolucéo da questéo 8.

8) Vocé consegue identificar e reproduzir o padriio que se repete na figura do exercicio
yﬂ\
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anterior?

Fonte: Participante da pesquisa.

A interpretacdo da proposta e a retirada do padrdo geométrico, da questdo anterior,
preservando as propriedades geométricas sdo 0s objetivos dessa questdo. Esperava-se,
também, que ele caracterizasse o padréo, que identificasse como um hexagono regular.

Foi possivel observar que o aluno, a sua maneira, retirou o padrdo. No entanto, ndo
preservou a regularidade de medida dos lados do hexagono, ndo utilizou a régua e também
néo caracterizou o poligono como era esperado.

Diante do que o aluno produziu foi razodvel admitir a necessidade de inserir
organizadores prévios sobre alguns conceitos faltantes essenciais a construgdo de mosaicos.

Essa insercéo fez parte da sequéncia didatica explanada no proximo capitulo.
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5 A SEQUENCIA DIDATICA

Nesse capitulo, apresenta-se a sequéncia didatica que foi planejada levando-se em

consideracdo a condi¢do do aluno de portador do TEA e conforme o que se recomenda em:

Procure saber quais sdo os reais interesses do aluno com autismo e prepare materiais
e atividades com esses temas. Isso fard com que ele se sinta mais estimulado em
aprender, além de melhorar o vinculo entre professor e aluno. Sempre que possivel
utilize o0 maximo de material visual ou concreto, mostre figuras e gravuras no
decorrer das explicacOes, e proporcione ao aluno vivencias praticas em que ele possa
experimentar as coisas. (SILVA, A.; GAIATO, M.; REVELES, L., 2012, p. 81).

As atividades, distribuidas em sessfes, foram aplicadas em turno inverso as aulas
regulares do aluno, no periodo do més de marco a junho de 2018. As mesmas foram, na sua
maioria, filmadas, fotografadas e analisadas contando também com diversas observacdes, que
algumas vezes foram possiveis de serem anotadas pela pesquisadora durante a execucdo das

mesmas. Uma sequéncia didatica

[...] é formada por um certo nimero de aulas planejadas e analisadas previamente
com a finalidade de observar situacfes de aprendizagem, envolvendo os conceitos
previstos na pesquisa didatica. Essas aulas sdo também, denominadas de sessoes,
tendo em vista 0 seu carater especifico para a pesquisa. Em outros termos, ndo sao
aulas comuns no sentido da rotina de sala de aula. Tal como acontece na execu¢do
de todo projeto, € preciso estar atento ao numero possivel de informacBes que
podem contribuir no desvelamento do fen6meno investigado. Além disso, é preciso
defender o principio de que as circunstancias reais da experiéncia sejam claramente
descritas no relatério final da pesquisa. (PAIS, 2002, p. 102).

5.1 DA INSERCAO DOS ORGANIZADORES PREVIOS

A partir das atividades que foram propostas para o aluno, anteriormente a essa
sequéncia didatica, para verificar a existéncia de alguns subsungores especificos, percebeu-se
a auséncia de alguns que considera-se importantes para a construcdo de mosaicos. Assim, se
fez necessario oferecer atividades, inseridas nas sessdes, como organizadores prévios, sobre
posi¢des entre duas retas no plano, eixos de simetria, angulos e transformagfes geométricas.
Algumas das atividades foram adaptadas de SILVEIRA (2015), mantendo-se na integra as
ilustracoes.

A sessd@o 1, disponivel no Apéndice C, constituiu-se de quatro atividades. O objetivo
da primeira era que o aluno percebesse que a posicdo das ruas, que lembram retas

(implicitamente paralelas ou concorrentes), pode favorecer ou ndo, o encontro de amigos
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(figura 42). Procurou-se formular a questdo de forma clara e objetiva para que facilitasse o

entendimento do aluno, considerando que era necesséria a interpretacdo da mesma.

Figura 42 — Atividade 1.

Fonte: Dados da pesquisa.

Por se tratar de inicio de ano letivo, do primeiro encontro fora da sala de aula, o aluno
se mostrou muito eufdrico, muito ansioso, para comecar a realizar as atividades. A Educadora
Especial relatou que ele sabia que a pesquisadora viria para “estudar” com ele, ¢ que, ha
alguns dias estava na espera.

Ja de inicio a Educadora Especial precisou intervir para que ele se acalmasse,
respirasse. Ponderou junto ao aluno que daria tempo de fazer todas as atividades e que néo
haveria problemas se o tempo ndo fosse suficiente para realizar todas elas. O aluno por

algumas vezes dizia que precisava “terminar tudo”.
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A pesquisadora deu inicio as atividades falando que a primeira questdo trazia um mapa
com algumas ruas. Solicitou que ele lesse o enunciado e interpretasse. Ele assim o fez, leu
corretamente, mas demonstrou ndo ter entendido a proposta. A pesquisadora entdo leu,
pausadamente, e indagou: o que sdo esses nomes que aparecem nesse mapa? Ele respondeu:
“nome de ruas”. E o que estd perguntando essa questdo? Ele responde: “de encontrar”. Em
seguida, a pesquisadora leu novamente o que continha na alternativa a, e apontando para a
figura, perguntou: vai ser possivel o encontro dessas pessoas? O aluno respondeu que “sim”,
dizendo que: “vao se encontrar Sim”, mesmo com a interven¢do da Educadora Especial, que
com a intencdo de auxiliar pegou dois Onibus de brinquedo e tentou simular as ruas da

atividade com uma pista (figura 43).

Figura 43 — Intervencao da Educadora Especial.
S

Fonte: Dados da pesquisa.

O proprio aluno manipulou os 6nibus (figura 44) e mesmo assim, ndo admitiu a
possibilidade dos amigos ndo se encontrarem, ele afirmava que iriam se encontrar, dizia que

“tinha que atravessar”.
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Figura 44 — Manipulagdo do material concreto pelo aluno.
“‘_ l.l""_". 3 >

Fonte: Dados da pesquisa.

Percebe-se que o item b veio ao encontro do entendimento do aluno, pois permitia o
tal encontro dos amigos, tanto que ele citou algumas ruas que eram possiveis de indicacao: a
Avenida Netuno e Avenida Beira Mar.

No item c, ainda mostrando ansiedade, ele ndo entendeu a proposta e percebeu-se que
ele ilustrou um prolongamento das ruas. E finalizou, dizendo: “ja esta pronto.”

Observando que o entendimento do aluno ndo foi suficiente, pois a atividade exigia

interpretacdo, a pesquisadora pegou duas réguas e solicitou que ele imaginasse que fossem
duas das ruas do exercicio. Num movimento de cruzar as réguas, seguido do movimento de
afastar as réguas paralelamente, perguntou-se ao aluno se 0s movimentos eram 0S mesmos.
Ele, prontamente respondeu em sequéncia: “assim se cruzam e assim, nao se cruzam.
Ap0s essa intervencao, a pesquisadora explicou que as ruas (retas) que permitiram o encontro
dos amigos sdo em geometria plana, chamadas de retas concorrentes e as que nao permitiram,
sdo ditas retas paralelas. Em seguida, ainda com as réguas, a pesquisadora reforgcou, ao aluno,
essas posicOes e conceituou 0 que sdo retas concorrentes e 0 que sdo retas paralelas. A
segunda atividade (figura 45) foi aplicada para que ele pudesse identificar e diferenciar essas
posicdes, apos ter sido oferecido o conceito formal.
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Figura 45 — Atividade 2.

2) Observe a figura a seguir e depois complete/responda as alternativas:

1) A posigdo_da reta azul em relag@o a posi¢do da reta verde indica que elas

S30 _ l‘/{ [ I3 - { i/(paralelas ou concorrentes)

b) A posi¢do da reta azul em relagdo a posicdo da reta laranja indica que

elas sdo AL [AVE: *—(paralelas ou concorrentes).

¢) E argta verde e a reta laranja, sdo paralelas ou concorrentes? Justifique

=
{

Fonte: Dados da pesquisa.

A atividade 2 foi um continuo da atividade 1, e foi realizada satisfatoriamente, mesmo
ele ndo tendo feito corretamente a atividade 1c. Considera-se que a necessidade de
interpretacdo da questdo anterior ndo favoreceu a condi¢do do aluno. Observou-se que, ao
mesmo tempo que ele escrevia a resposta, ele justificava para si mesmo: “sdo paralelas porque
nao se cruzam, sdo concorrentes porque se cruzam”. Acredita-Se que esse falar para si mesmo
seja um recurso proprio que ele utiliza para memorizar conceitos em geral, caracterizando a
ecolalia, que é caracteristica na fala de pessoas com TEA, como visto em SILVA, A,
GAIATO, M.; REVELES, L. (2012). Os itens a e b eram “de completar” ¢ o item c solicitou
que justificasse, e o aluno, ao seu modo, justificou. Ndo houve necessidade da intervencédo da
pesquisadora nem da educadora especial para que ele realizasse essa atividade.

A figura 46 ilustra a atividade 3, cujo enunciado era simples e possui 0 objetivo de
identificar os lados dos poligonos, esperava-se, também que ele nomeasse os poligonos,
mesmo n&o sendo solicitado. O aluno ndo demonstrou dificuldade para realiza-la. Algumas
vezes ele apagou e refez as identificagcGes (pontos) dizendo que a letra ndo estava bonita.

Quanto a identificacdo dos poligonos, apenas mencionou que o quadrado era de cor amarela.



96

Figura 46 — Atividade 3.

omeie os lados dos poligonos abaixo

Fonte: Dados da pesquisa.

Na atividade 4, figura 47, houve a necessidade da intervencgéo da pesquisadora afim de
que o aluno pudesse identificar os lados paralelos dos poligonos. Assim, desenhou-se um
quadrado e destacou-se que AB é paralelo a CD pelos mesmos motivos, ou seja, porque nao se
cruzam, semelhante ao exercicio j& feito anteriormente. Dessa forma o aluno concluiu e
registrou que, no quadrado em questdo, os lados AD e BC sdo paralelos. Percebeu-se que o
aluno comecgou a apresentar cansaco. A pesquisadora, entdo desenhou um hexagono e pediu
que ele identificasse os lados paralelos para finalizar a atividade. Curiosamente o aluno, sem
tracar 0 segmento, destacou o paralelismo de um segmento CD que n&o constava na figura,

surpreendendo a pesquisadora e a educadora especial.
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Figura 47 — Atividade 4.

Fonte: Dados da pesquisa.

O fato de o aluno ter registrado a presenca de um segmento ndo ilustrado na atividade,
vem ao encontro da TAS, caracterizando o processo de reconciliagdo integradora (ou
integrativa), que, conforme Moreira (1999, p. 160) é a possibilidade de um subsuncor
previamente existente se reorganizar e se relacionar com um novo conhecimento.

A primeira sessdo teve duracdo de aproximadamente cinquenta minutos. A
pesquisadora finalizou a sessdo despedindo-se e agradecendo ao aluno por ter comparecido e
por ter sido pontual. O aluno respondeu: “ndo ha de qué” seguido do abrago espontaneo dado
na Educadora Especial e na pesquisadora.

A sessdo 2, composta pelas atividades 5 e 6, disponivel no Apéndice D, teve como
objetivo trazer as transformacdes geométricas de uma maneira ndo formal e mais visual, visto
que tais recursos tendem a favorecer a aprendizagem de portadores de TEA. Para isso,
pensou-se em oferecer situagdes que o aluno vivencia em seu cotidiano, como 0 personagem
Chaves em algumas delas.

Utilizou-se o software GeoGebra para ilustrar as transformagfes geométricas de
reflexdo, translacdo (figura 48) e rotacdo (figura 49), com o personagem Chaves, visando
despertar a atencdo e concentracdo do aluno, pois ele costuma narrar trechos dos episodios
com muita propriedade e frequentemente indaga a pesquisadora, falando quase sem parecer
respirar: “Vocé conhece o Chaves? O Seu Madruga e a dona Florinda? A dona Florinda bate
no seu Madruga. O Chaves mora no barril!”’caracterizando a ecolalia definida em Silva, A.;
Gaiato, M.; Reveles, L. (2012) e Kanner (1943).
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Figura 48 — Transformacdes geometricas e o personagem Chaves.

5) Vamos analisar as situagdes a seguir: < Jig AR
) ) NEFLEXO DO CHAVE

Diz-se que houve, aqui, uma reflexio em relaggo a uma reta.

Diz-se que houve, aqui, uma translagée em relago ao vetor u.

Fonte: A autora.

As transformacdes de reflexdo e translacdo estavam na primeira parte da sessdo 2.
Assim, com o acompanhamento da pesquisadora e da Educadora Especial deu-se inicio as
atividades. A pesquisadora entdo perguntou: O que vocé observa nessa primeira imagem que
aparece o Chaves? Ele respondeu: “tem um espelho.”

Curiosamente na sala de AEE, ha um espelho posicionado atras do aluno. Foi entdo
que a pesquisadora solicitou que ele se virasse e olhasse para o espelho, e assim, perguntou: O
que vocé vé? Ele respondeu: O reflexo. Chamando a atencdo de volta a atividade, a
pesquisadora indagou: Entdo, o que temos do Chaves aqui? Vocé pode escrever? O aluno
escreveu na parte que representa o espelho “reflexo do Chaves”. Seguido disso, a
pesquisadora entdo, diz que, em geometria, essa transformacdo € chamada de reflexdo, e

destaca com caneta marca texto cor de rosa.
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Em seguida, de maneira semelhante, a pesquisadora sugere ao aluno que descreva o
que esta acontecendo com o Chaves. Esperava-se que o aluno dissesse que o personagem
estaria se deslocando ou andando para a direita. O aluno disse que o Chaves estava “andando
de barril”. Considera-se a resposta satisfatdria. A pesquisadora informou ao aluno que houve
um deslocamento em rela¢do a um vetor u, e que um vetor é um segmento de reta orientado
por direcdo, sentido e medida, e que essa transformacdo recebe nome de translacdo. O aluno
repetiu: “Vetor u”, e sem que fosse solicitado, pegou a mesma caneta marca texto cor de rosa
e destacou abaixo da figura o trecho que continha as palavras uma translacao (figura 48).

Na segunda folha, na parte superior, construiu-se no GeoGebra a imagem do
personagem Chaves rotacionando a 45° em relagdo ao ponto A no sentido horério. A intencéo
dessa atividade era que o aluno percebesse esse movimento e a seu modo o descrevesse.
Entdo, quando a pesquisadora perguntou: O que esta acontecendo com o Chaves aqui? O
aluno respondeu: “O Chaves esta rodando no barril, esta na roda gigante”. Da mesma forma,
ele pegou a caneta marca texto e destacou onde dizia “uma rota¢do”. No momento de
responder sobre o movimento ele ndo mencionou o ponto A, mas, quando leu a frase
posicionada abaixo da imagem voltou na figura e apontou o referido ponto, dizendo: “Esse é o
ponto A”. Antes de iniciar a proxima atividade, a pesquisadora perguntou quantos
movimentos diferentes que o Chaves tinha feito; o aluno respondeu na ordem: translacao,

rotacdo e do espelho.
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Figura 49 — Atividade cinco e seis.
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Fonte: Dados da pesquisa.

O objetivo da atividade 6 foi transpor os movimentos, de reflex&o, translagéo e rotacéo
para os poligonos. Assim, a pesquisadora solicitou que o aluno lesse o enunciado da mesma.
Em seguida, foi informado ao aluno que seriam feitos esses movimentos com os poligonos
ilustrados. Perguntou-se que poligonos eram aqueles; e firmemente ele respondeu que era “O
quadrado que tinha quatro lados iguais, o triangulo que tinha trés lados e o hexagono que
tinha (dai ele contou os lados) seis lados iguais”. Ainda, perguntou se “era pra fazer”, ou seja,
ao seu modo, indagou a pesquisadora se eram para serem registradas as caracteristicas desses
poligonos. Entdo, a pesquisadora perguntou: Vocé quer escrever isso? E ele: “Sim”. Apds ele
ter escrito essas caracteristicas, a pesquisadora percebeu que ele havia escrito “3 angulos
iguais” abaixo do triangulo. Entdo perguntou: Onde estdo os angulos do triangulo? Com o
lapis, ele contornou os lados do triangulo, indefinindo a analise da pesquisadora, pois ndo foi
possivel detectar se ele ndo havia entendido a pergunta ou se ndo sabia localizar os angulos

pedidos.
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Dando prosseguimento, como item 6a, numa folha de papel milimetrado, a
pesquisadora tracou um segmento de reta na vertical. Em seguida, posicionou um quadrado,
feito de material concreto, de um lado da reta, e perguntou: se essa reta fosse um espelho,
como ficaria o reflexo desse quadrado? O aluno pegou outro quadrado e posicionou do outro

lado da reta (figura 50).

Figura 50 — Reflexao dos poligonos.

Fonte: Dados da pesquisa.

A pesquisadora movimentou o quadrado, e sem que fosse solicitado, o aluno
movimentou o outro quadrado também, de modo que representasse o reflexo. Analogamente,
orientou-se 0 movimento de reflexdo com o tridngulo e o hexagono, com resposta idéntica do
aluno, que manuseou corretamente os poligonos. Considera-se que o movimento de reflexdo
foi executado satisfatoriamente por parte do aluno.

Para simular o movimento de translacdo, a pesquisadora tragou uma reta na horizontal,
orientando que seriam usados os mesmos poligonos para executar a translagdo. O primeiro

poligono utilizado foi o tridngulo (figura 51), que foi ja de inicio manuseado pelo aluno.
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Figura 51 — Translacdo dos poligonos.

Fonte: Dados da pesquisa.

De forma semelhante foram manuseados os hexagonos e os quadrados pelo aluno.
Observou-se nessa atividade (figura 52) que ele demonstrou um cuidado para que 0s

poligonos ndo ultrapassassem o “fim” da reta.

Figura 52 — Translacdo do hexagono e do quadrado.

Fonte: Dados da pesquisa.

E para que houvesse a rotagcdo dos poligonos, a pesquisadora desenhou um ponto e
disse ao aluno que os poligonos deveriam rotacionar naquele ponto. Por um momento o aluno
parou, entdo a pesquisadora perguntou se ele lembrava do movimento de rotacao, e ele com o
dedo indicador fez o gesto de “circular”, dizendo: “tem que rodar como o circulo”. Assim, os

movimentos de rotacdo foram executados com os trés poligonos, como ilustra a figura 53.
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Figura 53 — Rotacdo dos poligonos.

Fonte: Dados da pesquisa.

No final da sessdo 2, a pesquisadora perguntou se ele lembrava do que haviam
conversado no encontro. O aluno citou os movimentos, falando do Chaves e dos poligonos. A
pesquisadora perguntou também como sdo esses movimentos, se ele poderia mostrar. O
aluno, entao, ao mesmo tempo em que falava, escrevia que a reflexdo seria “o espelho”, a

translagdo “vai para o lado” e a rotagdo ¢ “um giro”, como ilustra a figura 54,

Figura 54 — Transformacg6es geométricas registradas pelo aluno.
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Fonte: Dados da pesquisa.

A sessdo 2 teve duracdo de aproximadamente cinquenta minutos. A pesquisadora
agradeceu ao aluno a sua participacdo e ele, por sua vez retribuiu a despedida de modo
semelhante ao final da sessdo 1, repetindo as mesmas palavras e gestos.

Para a sessdo 3 (Apéndice E), foram incluidas e planejadas algumas atividades com
angulos, visto que o aluno na atividade 6 demonstrou n&o ter conhecimentos prévios sobre
esse topico. Para isso, a pesquisadora levou um transferidor de 180° (além da representacdo
conforme ilustra a figura 55) e questionou se ele conhecia o instrumento, ele respondeu que
era “uma régua”. Dando prosseguimento, a pesquisadora disse que se tratava de “uma régua
diferente”, que se usa para medir angulos. Perguntou também se ele gostaria de saber o que
eram angulos e como o transferidor era usado para medi-los. Ele, realizou um gesto

afirmativo com a cabeca.
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Figura 55 — Atividade 7.

7) Vocé conhece o transferidor?
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Fonte: Dados da pesquisa.

O aluno quando pegou o instrumento colocou sobre o desenho e disse: “sdo iguais”. A
pesquisadora sugeriu que ele anotasse entdo que ndo seriam centimetros como na régua
habitual. Ele, na parte superior da folha escreve “graus” e “medir angulos”.

Para usar o transferidor foram construidos no GeoGebra alguns &ngulos formados por
segmentos de retas, onde a pesquisadora mostrou ao aluno como utilizar o instrumento. Para
salientar a regido angular a pesquisadora coloriu em azul e anotou 0 angulo que mede 60°,

conforme figura 56.

Figura 56 — Atividade oito.

8) Vamos medir a abertura angular em cada imagem a seguir:
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Fonte: A autora.
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O aluno apagou a escrita da pesquisadora e reescreveu dizendo que a letra estava
“feia”. Nos demais angulos, o aluno manuseou corretamente o transferidor e registrou as
medidas de forma correta, optando por colorir alguns, mencionando que “n20 € necessario
fazer em todos”. Quando ele deu por encerrada a atividade, a pesquisadora observou que pode
ter ocorrido, no angulo que ele registrou como 120°, onde na verdade é 60°, que ele mediu da
direita para a esquerda ou que, como ha, no instrumento as duas medidas no mesmo ponto, ele
tenha considerado a medida registrada. Na tentativa de analisar o que pode ter ocorrido a
pesquisadora prolongou o segmento de reta, como € nitido perceber, para supor tais hipoteses
citadas.

Dando prosseguimento a execucdo de medida de angulos, com o transferidor, foram
fornecidos os trés poligonos regulares: triangulo, quadrado e hexagono, impressos e em
tamanho grande, para que fossem medidos seus angulos internos, por parte do aluno, como
ilustra a figura 57. O aluno executou as medidas sem demonstrar dificuldades, porém
frequentemente olhava para a pesquisadora sussurrando: “assim?” na busca de um
consentimento afirmativo. A pesquisadora respondia com gesto afirmativo com a cabeca.

Algumas vezes a educadora especial falava: “isso mesmo, pode continuar”.

Figura 57 — Medida dos angulos dos poligonos

Fonte: Dados da pesquisa.

O aluno registrou a quantidade de angulos medidos nos poligonos sem que fosse
solicitado no enunciado do exercicio ou verbalmente pela pesquisadora. Finalizou e disse:
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“esta pronto”. Foi perguntado a ele se ele gostaria de fazer mais uma atividade, ele respondeu:
“sim”.

O objetivo da atividade 9 foi que o aluno executasse movimentos de rotacéo, gerando
encaixes, ao redor do ponto dado com os poligonos regulares (de material concreto) e
percebesse que ao redor do ponto era necessario obter a soma de 360°. Esperava-se que ele
fizesse combinacGes diferentes entre os poligonos fornecidos, desde que a soma também fosse

360°.

Figura 58 — Atividade 9.

Fonte: Dados da pesquisa.

Percebeu-se que ele entendeu a proposta principal da atividade, pois encaixou
corretamente os poligonos. A pesquisadora indagou, em seguida aos encaixes, quantos
poligonos de cada tipo foram utilizados. O aluno respondeu: “seis triangulos, quatro
quadrados e trés hexagonos.” A intengdo desse questionamento, por parte da pesquisadora,
era que o aluno lembrasse do conceito de que a soma dos angulos internos de cada poligono,
resultava em 360° e com tal resgate do mesmo houvesse a interacao de, entdo, um subsuncor
com um novo conhecimento, como requer a TAS. Porém o aluno nada mencionou a respeito
dessa soma.

Numa tentativa de sugerir alguma combinacdo de poligonos, a pesquisadora perguntou
ao aluno se ndo haveria outras possibilidades de fazer o encaixe ao redor do ponto, nao
necessariamente com poligonos iguais, por exemplo, usando quadrados e triangulos. Assim,
ele, espontaneamente, encaixou primeiro, dois quadrados e um triangulo, conforme ilustra a

figura 59.
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Figura 59 — Combinac6es de poligonos regulares ao redor de um ponto.

Fonte: Dados da pesquisa.

Indagado do motivo de ndo finalizar o encaixe com o hexagono, ele disse: “Ndo ficara
bonito, ficara feio”. A pesquisadora, entdo, insistiu na possibilidade de outras combinagdes, e
0 aluno mostrou-se resistente, dizendo que “Nao, ndo ¢ possivel, ficara feio”. Assim, a
pesquisadora agradeceu a participacdo, a pontualidade e enfatizou que estaria esperando por
ele na proxima semana, no mesmo horario, para continuar as atividades. Ele respondeu: “Nao
ha de qué”. A sessdo durou aproximadamente cinquenta minutos. O ritual de despedida se
repetiu como a sessao anterior.

A sessdo 4, disponivel no Apéndice F, composta pelas atividades dez, onze e doze,
propunha primeiramente preencher com os poligonos de modo a fazer o cobrimento do plano,
representado pelo papel milimetrado, com situagdes diferentes. As referidas atividades dessa
sessdo tinham como principal objetivo, a identificacdo da execucdo de movimentos de
reflexdo, translacdo e rotacdo com os poligonos, para o preenchimento do plano, compondo
mOosaicos.

Salienta-se que no inicio dessa atividade, a pesquisadora esclareceu ao aluno que, o
papel milimetrado era uma representacdo de um plano, e que deveriam ser usados 0S
poligonos fornecidos para preencher completamente o plano sem que sobrassem espagos e
sem se sobrepor os poligonos. O aluno, entdo, virou-se para a Educadora Especial e disse: “E

para tapa-lo” e assim deu inicio a atividade (figura 60).
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Figura 60 — Cobrimento do plano por triangulos regulares.

Fonte: Dados da pesquisa.

O aluno cobriu corretamente o plano com os triangulos. A pesquisadora aproveitou a
oportunidade para relembrar a medida dos angulos do triangulo e perguntou: “Tu lembras da
medida desse dngulo?” Veio a resposta a0 mesmo tempo que pegava o lapis: “Sim, é sessenta
graus”. Ele entdo alcangou o lapis para a pesquisadora e disse: “Vocé pode anotar, porque
estou trabalhando com os tridngulos cor de rosa”. Assim, a pesquisadora o fez, anotando no
interior de um dos triangulos que foi excluido dos que ele estava utilizando.

Em seguida, a pesquisadora perguntou, quantos triangulos cabiam ao redor de um
mesmo ponto, e ele contando os triangulos, responde tranquilamente: “Seis”. Assim, a
pesquisadora indaga-o: “E qual o valor da soma de todos os angulos desses seis triangulos ao
redor de um mesmo ponto?” Nesse momento, o aluno pegou o proprio telefone, acessando a
calculadora para fornecer a resposta. Surpreendentemente, ele executa: “6X60”, pois se
esperava que ele executasse “60+60+60+60+60+60", ¢ responde: “D& trezentos e
sessenta graus”, ¢ ainda observou que os seis tridngulos ao redor do plano formam um
hexagono, surpreendendo novamente a pesquisadora, que ndo previa essa constatacdo por
parte do aluno. De forma andaloga, ele preencheu o plano com os quadrados e em seguida com

os hexagonos (figura 61).

Figura 61 — Mosaico construido com quadrados e hexagonos.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Perguntou-se também sobre as respectivas medidas dos angulos desses poligonos e ele
do mesmo modo, disse: “Esses vocé pode anotar também, estou ocupado”. Percebendo que
ele estava prestes a concluir a atividade, a pesquisadora voltou a perguntar sobre os angulos
internos dos poligonos; se ele lembrava quanto media cada um. Com muita firmeza ele relata
que “O triangulo tem trés angulos de sessenta graus, o quadrado tem quatro angulos de
noventa graus, o hexagono tem seis angulos de cento e vinte graus”.

As somas dos angulos internos dos quadrados e hexagonos ao redor de um mesmo
ponto foram, sutilmente, sugeridas pela pesquisadora, entdo ele efetuou, analogamente, os

calculos na calculadora de seu aparelho celular, como ilustra a figura 62.

Figura 62 — O uso da calculadora por parte do aluno.

Fonte: A autora.

Considera-se que o aluno entendeu corretamente a proposta da atividade, pois cobriu
corretamente o “plano” utilizando os poligonos, embora ndo tenha mencionado que era
necessario realizar as transformagdes geométricas estudadas anteriormente.

Levando em consideragdo o entendimento satisfatorio da atividade 10, e por ter
demonstrado satisfacdo em realizar a atividade, a pesquisadora e a educadora especial
concordaram que a atividade 11 poderia ser aplicada.

Na referida atividade, a proposta era cobrir o plano com os padrdes fornecidos, a partir
de combinagdes de dois poligonos regulares, que foram construidos no GeoGebra. Assim,
apos a leitura da atividade pelo aluno, a pesquisadora complementou dizendo ao aluno que tal
atividade era semelhante a anterior, porém, o plano seria coberto com esses padrdes, que
também sdo conhecidos por mosaicos. ‘“Mosaicos?” indagou o aluno, “Que nome diferente”.
E durante sua producdo (figura 63), algumas vezes, ele repetia: “Mosaicos, estamos fazendo

mosaicos”.
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Figura 63 — Construcao de mosaicos com dois poligonos regulares diferentes.

O primeiro mosaico construido foi colocado proximo ao centro do plano. A

Fonte: Dados da pesquisa.

pesquisadora perguntou do motivo de ndo iniciar num dos cantos do plano, ele entdo
respondeu que: “Para ficar como esse” se referindo ao padrao fornecido, onde o mosaico em
questdo ndo esta localizado no canto da folha. A pesquisadora entdo concordou com ele
dizendo que ele podia continuar. Ao tentar fazer a continuacdo do padrdo do mosaico ele
percebeu que havia uma irregularidade na imagem construida por ele. Assim tentou
novamente e ndo insistiu, dizendo: “Esta feio, ndo entendo”. A pesquisadora sugeriu que ele
tentasse o outro mosaico, que ndo haveria problema se ele ndo terminasse aquele primeiro.

Considera-se que a insatisfacdo do aluno com o primeiro padrdo construido constituiu-
se dele ndo ter percebido que era necessario realizar uma reflexo ou translacdo do padréo.
Ele preocupou-se somente em encaixar os poligonos de forma a preencher o plano, nédo
levando em consideracéo as transformagdes geométricas.

O aluno foi incentivado pela pesquisadora a tentar construir um segundo mosaico que
consistia na inversdo do primeiro. Enquanto que no primeiro mosaico o triangulo é o poligono
central, no segundo, o quadrado tem esse papel. Esse fato ndo foi mencionado pelo aluno. A
construgdo desse mosaico pelo aluno foi analoga ao primeiro, pois ele, do mesmo modo,
posicionou o primeiro mosaico quase no centro do plano, provavelmente pela mesma
justificativa argumentada no primeiro. Porém nesse, ele demonstrou se orientar por uma reta

(invisivel) para refletir o padréo.
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Figura 64 — Mosaico construido com quadrados e triangulos.

Fonte: Dados da pesquisa.

Para sinalizar que havia terminado esse padréo, o aluno disse: “Esse ficou bonito, o
outro ficou feio”, se referindo ao primeiro mosaico que ele construiu. A pesquisadora
incentivou-o a tentar fazer o terceiro padrdo. Ele concordou dizendo: “Vamos fazer o terceiro
mosaico”.

A pesquisadora, ao apontar para o terceiro padrdo, diz que agora outros dois poligonos
devem ser combinados. O aluno se antecipa ¢ menciona: “Vamos usar hexagonos com
triangulos”, em seguida sorri, inicia a constru¢do do mesmo e novamente posiciona o padrao

quase que no centro do plano (figura 65).

Figura 65 — Construcdo de mosaicos com hexagonos e triangulos.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Esse mosaico foi construido tranquilamente pelo aluno. Essa combinagdo pareceu
favorecer tal construcdo. Nao houve mencdo as transformacdes geométricas necessarias.
Perguntou-se ao aluno se ele gostaria de deixar o ultimo padrdo para a proxima semana, que
ndo haveria problema, mas ele ndo concordou dizendo: “temos que fazer todos, todos ficam
bonitos”. Dessa forma, perguntou-se que poligonos seriam usados para o padrdo a ser
construido, e ele com muita propriedade respondeu: “falta o quadrado e o hexagono” dando

inicio ao padréo no plano (figura 66).

Figura 66 — Mosaicos construidos com hexagonos e quadrados.

x\\\\\\\\\\\\\\\\-..
2

Fonte: Dados da pesquisa.

O aluno conseguiu construir o padrdo corretamente e compreendeu que deveria cobrir
todo o plano. Porém, algumas vezes ele demonstrou insegurancga ao perceber que o padréo
ultrapassava a margem do papel (plano). Considera-se que as dimensGes do hexagono,
combinado com o quadrado n&o favoreceram a construgcdo do padréo por parte do aluno, pois
ele, percebendo que mais de um padréo ultrapassaria a margem da folha, mostrou-se inseguro,
e disse: “Nao pode colocar mais, s6 cabe um, ndo entendo”. Foi necessario a pesquisadora
esclarecer ao aluno que as dimensdes dos poligonos acarretaram tal fato, que ele ndo
precisaria se preocupar. Os demais padrdes foram construidos analogamente.

Na sessdo 5 (Apéndice G), a atividade 13, item 13a, retomava as transformacdes
geomeétricas, porém com uma abordagem mais formal. Pretendia-se que o aluno, a seu modo,
explanasse em que momentos se fizeram necessarias as transformagdes ja& mencionadas,
mesmo que ainda ndo indagadas. Por esse motivo a pesquisadora, na questdo anterior ja
observava se essas transformagdes, entdo, estavam ancoradas na estrutura cognitiva do aluno,
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porém ele ndo demonstrou explicitamente que essas estariam. Assim, ele entdo leu o
enunciado “a” e como previsto, ndo interpretou, ndo entendeu o que era para responder.

Foi sugerido ao aluno que o item “b” fosse realizado na semana seguinte, na proxima
sessdo, que ndo haveria problema algum nisso, mas o aluno se pronunciou: “N&o, vamos
terminar tudo”. Concordando, a pesquisadora dé prosseguimento, e faz entdo a leitura do item
b e ainda complementa, explicando que o plano seria coberto agora com mosaicos
combinados com trés poligonos diferentes e que nao haveria o modelo, o padrdo a ser

construido. O aluno produziu o que ilustra a figura 67.

Figura 67 — Mosaicos construidos com trés poligonos regulares diferentes.

Fonte: Dados da pesquisa.

Considera-se que o aluno entendeu o que era para ser feito, embora tenha construido
apenas um mosaico colocando o hexagono como poligono central e ao redor os quadrados e
por Gltimo os triangulos.

O aluno ndo teve iniciativa de tentar fazer outras combinagdes, por exemplo, de
colocar o triangulo ou o quadrado como poligono central, ou seja, invertendo o0 processo
anterior. Ele sinalizou ter concluido a atividade ao dizer: “Estad pronto o mosaico, ja posso
ir?”. A pesquisadora ndo insistiu para que ele continuasse.

Embora ele tenha executado o preenchimento do plano com os padrdes dos mosaicos,
ele ndo mencionou as transformacgdes geométricas que eram necessarias realizar para que esse
preenchimento fosse possivel, que era o objetivo principal dessa atividade. Pontua-se que a
possibilidade de manipulagdo dos poligonos, embora facilitassem esse preenchimento,
também contribuiram para essa auséncia de constatacdo de necessidade de se fazer algumas
transformacfes geométricas. Por ser uma sessdo mais trabalhosa, preveu-se que ela seria mais

longa, e durou cerca de uma hora e dez minutos.
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A sexta sessdo foi planejada para usar o software GeoGebra. Antes da execucdo da
mesma, a pesquisadora apresentou o software ao aluno, a explora¢do dos menus, as principais
funcbes a partir de algumas construcbes basicas de geometria plana e também de
transformacgdes geométricas constituindo entdo, como apresentado no apéndice H. nessa
sessdo extra foram realizadas uma série de construgdes executadas pela pesquisadora, para
que aluno visualizasse as possibilidades do GeoGebra.

No momento dessa explanacdo, fugiu-se consideravelmente do planejamento, pois
USOu-se outros recursos como importar imagens. Para que o aluno visualizasse o que estava
sendo apresentado, a pesquisadora, a0 mesmo tempo em que explicava, realizava algumas
construcdes, por exemplo, uma reta passando por um ponto, uma reta paralela a essa,
analogamente, uma reta perpendicular etc. Da mesma forma, com os poligonos, manuseando
as configuracbes para alterar cor, nivel de transparéncia e outros. No momento de construir
algumas transformacoes, a pesquisadora importou uma imagem do personagem Chaves, que é
um personagem conhecido do aluno como referido anteriormente. Em seguida, perguntou se
para 0 aluno se ele gostaria de trabalhar com o GeoGebra. Ele aceitou a sugestdo e com as

orientacdes da pesquisadora realizou algumas transformacdes, conforme ilustra a figura 68.

Figura 68 — Primeiro contato do aluno com o GeoGebra.

Fonte: Dados da pesquisa.

Essas imagens do personagem Chaves sdo as mesmas utilizadas no inicio da sequéncia
didatica, quando foram inseridos organizadores prévios sobre transformagdes geométricas.
Considerou-se relevante utilizar tal personagem novamente, nesse primeiro contato do aluno
com o GeoGebra, como motivacdo do manuseio do software. Percebeu-se um entusiasmo dele
ao visualizar as movimentagdes (reflexdo, rotacdo e translagdo) do personagem com a

execucdo das transformaces geométricas possiveis de realizar com 0s recursos que s&o
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disponibilizados. A cada construgao concluida o aluno era orientado a “ndo gravar” o arquivo,
e todas as vezes ele mencionava: “Nao vamos gravar, ndo ¢ necessario”.

A sexta sessdo entdo (Apéndice 1), foi iniciada com um atraso de uns trinta minutos,
devido a sessdo extra. A pesquisadora entdo informa ao aluno que os trabalhos do dia serdo
com o GeoGebra. O aluno fala a si mesmo: “hoje vamos trabalhar com o GeoGebra? Vamos
desenhar retas, poligonos com reflexao, translagao e rotagdo e o Chaves vai ficar no barril?” A
pesquisadora respondendo que sim, aproveitou e recomendou que seria necessario que ele
tivesse calma e paciéncia para trabalhar nas atividades, pois foi perceptivel a ansiedade do
aluno.

Na atividade 14 o aluno foi convidado a assistir um video® (figura 69) sobre
transformac6es geométricas. O aluno assistiu ao video atentamente. Uma vez ou outra, repetia
alguns termos que ouvia: “Rotac¢do”, “Translacdo”, “Reflexdo”. Considera-se que esses
termos ja Ihe soavam conhecidos, pois, a0 mesmo tempo em que repetia tais termos, ele sorria
e olhava para a pesquisadora. O fato se deve, provavelmente, por lembrar-se dos comandos do

software.

Figura 69 — Video disponibilizado sobre o0 GeoGebra.

Fonte: Dados da pesquisa.

Apds o termino do video, a pesquisadora perguntou se ele havia gostado do mesmo,
ele responde que “sim”. Indagou-se também sobre o que tratava o video assistido, e 0 aluno
respondeu: “Reflexdo, simetria, rotagdo”. A pesquisadora agradeceu a atengao, a pontualidade
do aluno. Ele retribuiu: “Nao ha de qué”. Abragou a pesquisadora e a educadora especial e

despediu-se.

* Disponivel em www .youtube.com/watch?v=xr7-OhfAakk


http://www.youtube.com/watc?v=xr7-OhfAakk

116

As demais questdes dessa sessdo foram elaboradas em forma de roteiro, de maneira
objetiva, para facilitar a compreensédo por parte do aluno e que principalmente proporcionasse,
durante as construcdes, possibilidades de ancorar novos conhecimentos na sua estrutura
cognitiva, conforme recomenda a TAS, a medida que ele fosse descobrindo os recursos do
software.

Assim, as atividades 15, 16 e 17, propunham realizar transformagdes geométricas com
0s poligonos regulares necessarios a construcdo dos mosaicos. Embora, no momento de
elaborar as atividades, tenha se pensado, em questdes bem claras, que proporcionasse 0
entendimento do aluno, visto que sua condi¢cdo de possuir o0 TEA, que conforme Silva, A.;
Gaiato, M.; Reveles, L. (2012), acarreta em dificuldades de interpretacdo e subjetividade,
houve a necessidade de intervencdo da pesquisadora em alguns momentos que executava 0s
comandos de forma muito rapida, acarretando, por vezes, o travamento do software, o que o
deixava inseguro. Houve a necessidade de reiniciar alguns itens das atividades 15, 16 e 17,
solicitando que o aluno mantivesse a calma.

A atividade 15 solicitava que fosse feito uma reflexdo de um quadrado em relagéo a
uma reta e em seguida, em relacdo a um ponto. O fato de ele possuir uma caracteristica
perfeccionista constatada a cada exercicio que realizava, gerou no inicio dessa atividade um
desconforto, pois ao invés de quadrado, construiu um tridngulo, o que precisou ser observado
por parte da pesquisadora ao indagar se o poligono se tratava de um quadrado conforme o
solicitado. Ele respondeu: “Esta errado, vamos apagar, ai meu Deus”. A Educadora Especial,

"’

entdo, interveio e disse: “Vocé pode apagar e fazer novamente!”. Entdo ele olha para a
pesquisadora e pergunta: “Pode apagar?” Claro que sim, afirmou a pesquisadora. Assim, ele

reiniciou a atividade como ilustra a figura 70.
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Figura 70 — Realizacdo da atividade 15, itens 15a, e 15b.

Fonte: Dados da pesquisa.

Considera-se a intervencdo da Educadora Especial muito relevante a realizacdo dessa
atividade, pois proporcionou estabilidade e uma maior concentracéo por parte do aluno. Ele
realizou corretamente a reflexdo do quadrado em relacdo a uma reta. Como foi solicitado
fazer a reflexdo, também, em relacdo a um ponto, o aluno entéo, gravou a atividade concluida
e ao abrir um novo arquivo construiu um tridngulo. Esperava-se que ele utilizasse 0 mesmo
poligono e criasse um ponto para fazer a reflexdo em relacdo a ele. Mas, num novo arquivo

fez o que sugeria o item 15c¢, porém, com um triangulo, como ilustra a figura 71.
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Figura 71 — Realizacdo da atividade 15c.

Fonte: Dados da pesquisa.

Sugeriu-se ao aluno que ele movimentasse o ponto de reflexdo e os poligonos
refletidos. Ao fazé-lo, a pesquisadora perguntou o que ocorria, entdo ele sorriu e respondeu:
“Estdo andando, os tridngulos estdo andando, pode gravar esse?”. A pesquisadora concordou
que poderia ser gravado.

A atividade 16 foi elaborada com um nivel um pouco mais exigente de comandos no
software. Foram solicitados o uso de cor, nivel de transparéncia e a criacdo de um controle
deslizante angular para que a transformacdo de rotacdo variasse de acordo com tal controle
(figura 72).
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Figura 72 — Realizacdo da atividade 16.

Fonte: Dados da pesquisa.

O aluno mostrou certa dificuldade para criar o controle deslizante, 0 que se pode
considerar normal, pois a complexidade da atividade foi previamente planejada. A
pesquisadora necessitou auxiliar para que o controle fosse corretamente construido assim
como, também, no momento de executar 0 comando de rotacdo com o mesmo. Antes que 0
aluno finalizasse a presente atividade, ele foi instigado pela pesquisadora a contar 0 que
acontecia quando o controle deslizante era movimentado, pausadamente ele respondeu, com
varias perguntas: “Vocé ndo esta enxergando? Onde estdo seus oOculos? Esqueceu na sua
casa?” Dessa forma, ndo foi possivel constatar se ele compreendeu a solicitacdo da
pesquisadora. E de fato, naquele dia, a pesquisadora havia esquecido os 6culos.

O item 16c¢ acabou ndo sendo realizado, pois o aluno fechou e gravou a atividade.
Perguntado pela pesquisadora se ele ndo faria a referida atividade, ele respondeu: “Vamos
usar tridngulos no 17!, como se sugerisse ser uma repeti¢ao da atividade, ou seja, ele ja tinha
lido o enunciado da proxima atividade.

Na atividade 17 era solicitado que se construisse um triangulo regular de cor azul, o
qual foi construido tranquilamente pelo aluno que criou o vetor solicitado também, sem

demonstrar dificuldades (figura 73).
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Figura 73 — Realizacdo da atividade 17.

Fonte: Dados da pesquisa.

Ocorreu que o comando de translacdo seguido do clique do poligono e do vetor foi
feito muito répido pelo aluno, o que acabou acarretando um travamento do GeoGebra. Ele,
entdo foi orientado que fizesse uma nova tentativa, e repetiu mais rapidamente ainda os
comandos. Foi entdo que a pesquisadora perguntou se ele precisava de ajuda. Ele respondeu:
“Sim, por favor, mas tenha calma, ndo se apresse!” como se prevesse as recomendagdes que
Ihe seriam dadas. Quando verificado que o software estava respondendo normalmente aos
comandos, a pesquisadora refez a atividade calmamente, lendo cada item da atividade em voz
pausada, executando 0os comandos vagarosamente.

Em seguida a estabilizacdo da situacdo, a pesquisadora devolveu o mouse ao aluno que
recomecou a atividade, porém de forma mais tranquila. A cada comando executado ele olhava
para a pesquisadora e para a Educadora Especial como se buscasse um aceno positivo do que
estava fazendo. Algumas vezes, nessa atividade, a pesquisadora confirmou positivamente
dizendo: “Muito bem!”. Dessa maneira concluiu a atividade, dizendo: “J& estd pronto, os
triangulos azuis”. Recebeu um parabéns da pesquisadora e mostrou gratid@o ao sorrir.

A sessdo seis teve duragdo de aproximadamente sessenta minutos. A pesquisadora
agradeceu ao aluno pelo empenho, pela dedicacdo e por ter comparecido, despedindo-se. Ele
entdo responde: “E por ser pontual.” Isso também, “Tu tens razdo”, responde a pesquisadora.
E ele: “Sim, tenho razéo”. Ele despede-se da pesquisadora e da educadora especial, dessa vez
abracando primeiro a pesquisadora.

A sessdo 7 (Apéndice J) solicitava que o aluno tentasse cobrir o plano com os
poligonos usados, porém no GeoGebra. Aparentemente, considerou-se que a atividade estava
de forma clara e coerente com o que foi trabalhado no decorrer das semanas.

Antes que o aluno iniciasse, a pesquisadora perguntou se ele entendeu o que era para
fazer, ele acenou positivamente com a cabeca. Porém ele néo teve iniciativa de comecar a

atividade, ficou parado olhando para o enunciado. A educadora especial perguntou se ele
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estava bem e ele respondeu: “N&o tem a, b, ¢ e d”. Percebeu-se que a diferenca dessa questdo
em relacdo as outras, por ndo ter os itens elencados em forma de roteiro, desfavoreceu a
compreensdo do aluno devido a sua condigdo, pois “fugiu” da rotina das atividades que ele
estava acostumado a realizar no GeoGebra. Assim, a pesquisadora percebeu a necessidade de,
oralmente, orientar o aluno. Para diminuir a possibilidade de algum desconforto para o aluno,
e como a dindmica precisaria ser mudada, a pesquisadora preferiu reduzir a atividade. Entdo
pediu que ele escolhesse com qual poligono trabalhar, o poligono escolhido foi 0 hexagono.
Desse modo, 0s passos a serem executados foram sendo ditos, por exemplo: “Construa
um hexagono regular”, “Escolha uma cor”, “Nivel de transparéncia”, entre outros. Foi dito
também que o poligono construido deveria cobrir todo o plano, que agora é representado no
GeoGebra. Mostrou-se a possibilidade de visualizacdo das malhas disponiveis, como a
isométrica e a quadriculada, para lembrar o papel milimetrado, porém ndo agradou o aluno,
que preferiu sem malha alguma. Em seguida, perguntou-se como fazer aquele poligono se
espalhar no plano, como seria possivel adicionar mais poligonos iguais e cobrir como era feito
no papel. Ele apos alguns segundos mencionou: “translagdo, reflexdo, rotacdo”. Entdo foi
incentivado a realizar essas transformacdes, e que iniciasse pela translacdo a partir de um
vetor. Assim, ele transladou o hexagono construido, algumas vezes para a direita, até que
disse: “Ja chega” sinalizando que se aproximava o fim do espago visual do plano. A
pesquisadora sugeriu que fizesse a reflexdo dos poligonos, inclusive os transladados. A figura

74 ilustra a tentativa do aluno em executar a atividade.
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Figura 74 — Realizacdo da atividade 18.

Fonte: Dados da pesquisa.

Ele antes de construir uma reta ou um ponto, necessario para a reflexdo, acionou o
comando de reflexdo em relacdo a uma reta. Entdo, indagou-se: mas e onde esta essa reta? Ele
entdo respondeu: “vamos construir”’. Em seguida, posicionou uma reta sobreposta sobre lados
correspondentes dos hexagonos e, um a um foi executando a reflexdo em relacdo a reta
mencionada.

Considera-se que o aluno realizou parcialmente a atividade. Foi produtiva quando se
pondera a adaptacdo feita pela pesquisadora. A atividade durou aproximadamente trinta
minutos porque depois que ele efetuou o Gltimo comando, de reflexdo, ele perguntou: “Esse
pode gravar? J& posso me despedir?”. Diante desse comportamento a pesquisadora optou por
ndo insistir na continuidade da atividade, pois esperava-se que ele utilizasse os trés poligonos,
também combinados dois a dois e se possivel, trés a trés.

A Ultima sessdo, Apéndice K, foi especialmente planejada para verificar indicios de
aprendizagem significativa. Conforme o referencial tedrico sobre a TAS, visto nessa pesquisa,
recomenda-se que para avaliar/verificar se ocorreu aprendizagem significativa, convém
aplicar atividades diferentes das habituais do aluno. Dessa forma adapatou-se alguns applets
disponiveis no site do GeoGebra, abordando os assuntos estudados, de uma forma que fosse
possivel verificar se o aluno reteu/ancorou 0s conceitos/conhecimentos estudados na

sequéncia didatica.
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Assim, a atividade avaliativa constitui-se de dez questbes diferentes das quais o aluno
estava habituado, a comecar pela forma de interpretar o que era solicitado fazer em cada um
deles, pois seriam solicitados oralmente pela pesquisadora. Antes que ele chegasse ao
encontro semanal, a pesquisadora informou a educadora especial que a atividade diferenciada,
que seria proposta ao aluno, poderia acarretar em uma eventual ansiedade ou até mesmo de
inseguranca, caracteristico do TEA.

A Educadora Especial concordou da possibilidade de ocorrer tais sintomas e afirmou
que redobraria a atencdo ao comportamento do aluno e recomendou que ele deveria, antes de
iniciar as atividades, ser comunicado dessa dindmica diferente.

Conforme combinado, o aluno ao chegar foi informado que as atividades do dia seriam
um pouco diferentes, que seria necessario calma, atencdo e que haveria tempo suficiente para
a realizacdo das atividades. Foi dito também que a pesquisadora e a Educadora Especial
estariam ali o tempo todo, para auxilid-lo, e que ndo haveria problema caso ele néo
conseguisse realizar alguma delas. A ele entdo, a pesquisadora perguntou se podia iniciar e ele
sinalizou com a cabe¢a numa mencao em dizer “sim”.

Informou-se entdo, que as atividades ndo possuiam enunciado, que seria necessario
prestar atencdo na fala da pesquisadora, pois a mesma informaria o que era para ser realizado
em cada questdo. Assim, solicitou-se que ele abrisse o software e a primeira atividade (figura
75).

Figura 75 — Inicializagdo do GeoGebra.

Fonte: Dados da pesquisa.
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O aluno abriu o software de forma tranquila e encontrou as atividades na pasta que foi
informada e avisou quando abriu a atividade 1: “Pronto, ja estd aqui”. Em seguida, pareceu
concentrar-se para ouvir a leitura da primeira atividade que tinha como objetivo verificar se o
ele reconhecia algum dos poligonos regulares trabalhados durante as sessbes bem como
identificar a presenca de um circulo, que o aluno mencionasse que o mesmo néo foi utilizado.

Assim, procedeu-se a leitura pela pesquisadora: Encaixe a figura plana, que julgar
adequada, na parte inferior. Vocé pode usar o recurso de arrastar a figura. Em seguida, clique

em “proxima tarefa”. (Figura 76).

Figura 76 — Atividade avaliativa 1.

Proxima Tarefa

Fonte: Dados da pesquisa.

Percebeu-se que ele realizou a atividade sem demonstrar dificuldade, encaixando as
figuras uma a uma, no seu respectivo lugar. Referiu-se ao circulo quando questionou se era
para ser “colocado” no seu lugar. Ao visualizar a resposta afirmativa (com o balangar da
cabeca) da pesquisadora, continuou a executar até o fim da atividade. Embora nas sessdes ndo
se tenha trabalhado com circulos, considera-se que o aluno reconhece-o como uma figura
plana, tanto quanto as outras apresentadas na atividade.

Dando continuidade, solicitou-se que ele abrisse a atividade 2. Iniciou-se a leitura:
Encaixe a figura plana, que julgar adequada, na parte inferior. Vocé pode usar o recurso de
arrastar a figura. Observe que 0s pontos azuis em algumas figuras permitem que elas se

modifiquem. Em seguida, clique em “proxima tarefa”.
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Essa atividade possuia agregada junto com o objetivo da atividade anterior, observar a
coordenacdo motora do aluno para realizar as rotacfes (giros) necessarias para 0 encaixe

correto (figura 77).

Figura 77 — Atividade avaliativa 2.

Fonte: Dados da pesquisa.

Considera-se 0o desempenho semelhante ao da primeira atividade, pois o aluno nao
demonstrou dificuldade para realiza-la. Apresentou coordenacdo motora para realizar as
rotacbes necessarias para que o encaixe fosse adequado. Quanto ao circulo, que néo
necessitava de rota¢do alguma, observou que: “esse vai dar certo logo”.

Antes que a pesquisadora concluisse a fala para solicitar que ele abrisse a terceira
atividade, a atividade j& estava pronta para ser iniciada. Para que se evitasse a ansiedade em
terminar as atividades, por parte do aluno, a Educadora Especial recomendou ao mesmo que
ele deveria esperar a autorizacdo para abrir a atividade. Deu-se inicio a leitura da atividade:
Marque a alternativa que corresponde ao nome da figura plana. Em seguida, clique em
“proxima tarefa”.

A terceira atividade consistia em identificar as figuras com seus nomes corretos,
porém, a partir da segunda figura, o diferencial da referida atividade é que os nomes a serem
escolhidos foram apresentados na lingua inglesa, que o aluno por vezes demonstrava alguma
afinidade, provavelmente por gostar de leitura e por ter uma boa memdria e também,

principalmente, por realizar alguns cursos formais sobre essa lingua estrangeira.
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Figura 78 — Atividade avaliativa 3.

(_JTriangulo (") quadrado [[JRetangulo  [circulo

Fonte: Dados da pesquisa.

Como esperado, o aluno a partir da segunda alternativa a ser escolhida/marcada
reconheceu a lingua inglesa e sorriu, fazendo um comentario: “Vocé viu, o GeoGebra entende

'7’

de inglés!”. Marcou todas as alternativas corretamente, com muita seguranga.
Dando prosseguimento a pesquisadora solicitou que o aluno abrisse a atividade 4, que
foi facilmente encontrada pelo aluno, iniciando a leitura da mesma: Arraste cada figura ao seu

grupo correspondente. Em seguida, clique em “proxima tarefa” (figura 79).

Figura 79 — Atividade avaliativa 4.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Essa atividade continha figuras planas de diferentes tamanhos, entre triangulos,
quadrados e circulos. O objetivo era de que o aluno reconhecesse e associasse 0S mesmos as
respectivas caixas, percebendo também que possuiam dimensdes e cores diferentes. O aluno
agrupou primeiro todos os triangulos, em seguida fez 0 mesmo com os quadrados, preferindo

por agrupar primeiro da menor figura a maior. Ao agrupar os circulos, também iniciou
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agrupando do menor ao maior, porém ao perceber que havia um circulo bem maior que os
outros, o qual deixou por ultimo, e que quando arrastou até a caixa, nao ficava inteiramente
contido dentro, comentou: “ai meu Deus, esse ndo cabe, muito grande”. Mas como a atividade
fornecia um “acerto” a cada figura agrupada corretamente, instantaneamente, e ele percebeu
que o acerto foi ganho, disse: “estd certo também, quando fica de fora”. Sorriu ao finalizar a
atividade.

Percebeu-se que ele tinha a expectativa que todos os circulos ficariam totalmente
inseridos na caixa, como os triangulos e os quadrados. A possibilidade de deixar o circulo
maior fora da caixa ndo pareceu ser uma opcao a ele, pois seguiu a ordem do exercicio ao pé
da letra, caracteristica tipica do TEA, quanto a interpretacdo. A pesquisadora solicitou que ele
abrisse a atividade cinco.

A atividade cinco apresentava um mosaico formado por triangulos e quadrados com
cores alternadas. Nesse mosaico faltavam alguns poligonos para completd-lo. Assim, o
objetivo consistia que o aluno fizesse esse preenchimento corretamente observando a
alternancia de cores também, bem como fazer rotacdes, se necessario (figura 80). Assim,
procedeu-se a leitura do enunciado do exercicio: Para completar o0 mosaico abaixo é
necessario arrastar os poligonos que estdo disponiveis ao lado dele. Cada poligono possui um
ponto azul que permite modifica-lo, se necessario. Arraste-os, observado a forma e a cor de

cada um.

Figura 80 — Atividade avaliativa 5.

Fonte: Dados da pesquisa.

O aluno néo esperou a pesquisadora terminar a leitura para inicia-la. Fez rapidamente,
e, embora tenha encaixado os poligonos e feito as rotagcdes, ndo observou o padrédo de cores.

A Educadora Especial, percebendo esse equivoco, interferiu e perguntou ao aluno se ele
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gostaria que repetisse a leitura da ordem da atividade. Ele respondeu que ndo era necessario,
que estava pronto.

Considera-se que ele realizou parcialmente essa atividade, pois o padréo de cores ndo
se estabeleceu na execucdo da atividade. Mas, considera-se também que ele entendeu
perfeitamente que eram para serem feitos 0s encaixes e as rotagdes necessérias. Pondera-se
que, se nessa atividade tivesse o “acerto” a cada encaixe correto, levando em conta também a
questdo do padrdo das cores dos poligonos, o aluno perceberia que algo nédo estava de acordo.

Solicitou-se abrir a atividade seis. O aluno assim o fez. A pesquisadora leu o seguinte
enunciado: Utilize os hexagonos para completar a area em preto. Clique uma vez para arrasta-

lo. Clique duas vezes para que ele se modifique, caso seja necessario. (Figura 81).

Figura 81 — Atividade avaliativa 6.
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Fonte: Dados da pesquisa.

O objetivo dessa atividade era estimular rotaces nos hexagonos para que se
produzisse, pelo menos, um mosaico, e embora 0s hexagonos se encaixassem na area em
preto, o padrdo de cores interno de cada hexagono, fornecia possibilidades diferentes de
mosaicos, alem do que, eram necessarios oito dos dezesseis hexagonos disponibilizados.

O aluno arrastou 0s oito hexagonos necessarios para cobrir a a&rea em preto, porém nao
considerou o padrdo das cores citados. Chamou a atencdo, que com 0s hexagonos que
restaram, o aluno os arrastou e encaixou-os ao redor da area ja coberta. A pesquisadora
perguntou entdo, o motivo de ele estar usando os referidos poligonos, visto que a area em
preto ja estava coberta, e ele respondeu: “eles também sdo uteis”. Considera-se que ele tenha
associado fazer o uso de todos os hexagonos as atividades que foram feitas durante algumas

das sessdes, onde foi feito o cobrimento total do plano com os poligonos fornecidos.
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A pesquisadora perguntou se podiam iniciar a proxima atividade, e o aluno respondeu:
“Claro que sim, agora ¢ a de nimero sete”. Entdo, ele abriu a referida atividade (figura 82) e a
pesquisadora iniciou a leitura da ordem da mesma: Construa um mosaico com 0s hexagonos.
O ponto vermelho permite que se faca a rotacdo do poligono em torno do ponto verde. Com o

mouse e possivel arrastar o poligono.

Figura 82 — Atividade avaliativa 7.

|

Fonte: Dados da pesquisa.

O objetivo da atividade era que ele realizasse rotagdes ao redor do ponto verde de
modo que ndo sobrasse espaco, utilizando trés hexagonos a cada ponto verde. Esperava-se
também que ele relembrasse que eram necessarios trés hexagonos porque a soma de seus
angulos internos é 120° e que quando posicionados ao redor do ponto, os trés somam os 360°
necessarios. Tambeém o conceito de mosaico necessitava estar agregado na atividade.

Por ndo ter realizado nenhuma rotacéo, considera-se que a soma dos angulos internos
ndo se ancorou em sua estrutura cognitiva, embora se tenha oferecido organizadores prévios,
como recomenda a TAS, estudada nessa pesquisa. Observou-se que o aluno posicionou 0s
hexagonos lado a lado, ligando os mesmos por um ponto em comum, evidenciando a
translagdo dos mesmos, o0 que ndo era esperado, pois, na atividade seis, acima, a figura em
preto era composta por hexagonos, entdo, esperava-se que ele fizesse alguma relacdo com a

mesma. Porém, isso nao aconteceu.
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Considera-se que a atividade exigia varios subsuncores: rotacao de poligonos, soma de
angulos internos e definicdo de mosaico e isso pode ter desfavorecido a execucdo da mesma
pelo aluno. Ele apenas fez o uso dos poligonos lado a lado, provavelmente tentando encontrar
alguma utilidade a eles, sugerindo um mosaico incompleto, observado que sobraram espagos
entre 0s hexagonos.

Levando em conta a condi¢do do aluno, de possuir TEA, e também a possibilidade de
ele sentir cansaco ocasionando desconcentracdo, a pesquisadora sugeriu a ele de fazer as
atividades restantes em outra sessdo, caso ele concordasse e que ndo havia empecilho para
serem terminadas em outro momento. Ele ndo concordou. Argumentou que era necessario
terminar. Entdo deu-se prosseguimento e foi pedido que ele seguisse para a proxima
atividade.

A atividade oito tinha como enunciado: Na figura abaixo, quando o valor de “p” ¢
alterado, a composicao de poligonos se modifica ao redor do ponto central. Relate o que vocé
observa quando isso acontece. (Figura 83).

Como o proprio enunciado sugere, 0 objetivo dessa atividade era detectar se, alguns
dos conhecimentos estudados durante a pesquisa, estavam presentes na estrutura cognitiva do

aluno, como: poligonos, transformacgdes geométricas, angulos, mosaico.

Figura 83 — Atividade avaliativa 8.

Fonte: Dados da pesquisa.

O aluno clicou sobre o controle deslizante alterando o valor de p sem demonstrar
dificuldades. Ele ficou alguns segundos repetindo o movimento e ficava muito concentrado
olhando para a alternancia de poligonos, pois conforme o valor de p se alterava, 0 nimero de

lados dos poligonos se alteravam formando poligonos diferentes, de p = 3 que formava um
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triangulo até p = 7 que formava um heptagono, sendo que o pentdgono, quando p =5, sobrava
espaco vazio ao redor do ponto de rotacdo e quando se tinha o heptdgono havia sobreposicéo
ao redor do referido ponto.

Esperava-se que o aluno argumentasse esses fatos ou parte deles, a sua maneira.
Percebendo que ele ndo teria iniciativa para fazer tais argumentos, a pesquisadora fez algumas
perguntas norteadoras com o propdsito de se alcancar o objetivo da atividade. Assim,
perguntou: O que acontece quando o p € igual a trés? O aluno respondeu: Tem triangulos,
também um hexagono”. E quando o p ¢é igual a quatro? “Tem quatro lados que sdo 0s
quadrados”. E assim, respondeu corretamente até que se chegasse em p igual a sete.

De inicio a pesquisadora ndo havia compreendido o aluno ter dado duas respostas
quando p ¢ 3, visto que ele tinha respondido também “hexagono”, e de fato, os seis triangulos
ao redor do ponto formam um hexagono. Essa constatacdo por parte do aluno ndo era
esperada, mas considera-se de extrema importancia essa composi¢do de poligonos abstraida
por ele. Chamou a atencéo ele ndo mencionar o fato do pentagono deixar um espaco vazio,
bem como do heptagono se sobrepor ao redor do ponto de rotacéo.

Dando continuidade, solicitou-se que ele encontrasse a proxima atividade. Ele assim o
fez, de forma eficiente, dizendo: “Ja encontrei a atividade 9, ja esta aqui” apontando para a
tela do computador. Procedeu-se a leitura da mesma: Construa um ou mais mosaicos com 0sS
poligonos regulares fornecidos.

Essa atividade tinha o objetivo de que o aluno construisse mosaico(s) com 0s
poligonos regulares que foram utilizados em algumas sessdes. Constavam nessa atividade 0s
trés poligonos regulares utilizados nas mesmas. Teve-se, também, o cuidado de utilizar as
mesmas cores para favorecer uma possivel relacdo de que com esses poligonos seria(m)
possivel construir mosaico(s) com apenas um poligono, combinados dois a dois ou ainda, trés

a trés (figura 84), como haviam sido propostos sequencialmente nas sessoes.
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Figura 84 — Atividade avaliativa 9.

Arraste a peca para montar o mosaico. Clique para girar

Fonte: Dados da pesquisa.

Observou-se que ele reconheceu os poligonos e interpretou a recomendacdo da
atividade, ou seja, 0 que era para fazer, pois falava parte do que ouviu: “Vamos construir
mosaicos no GeoGebra, temos quadrados, tridngulos, hexagonos”. Primeiro ele posicionou os
hexagonos lado a lado de forma que cada dois hexagonos tivessem um lado em comum,
formando duas linhas de hexagonos, quase completas, caracterizando a translacdo de tais
poligonos. Em seguida, ele arrastou os triangulos, e curiosamente, posicionou-o0s de modo a
cobrir espacos vazios da segunda linha de hexagonos. Para que isso fosse possivel, ele
utilizou o recurso de clicar sobre o poligono para rotaciona-lo. Por fim, utilizou os quadrados
disponibilizados posicionando-os na lateral direita. E possivel afirmar, que o aluno construiu
mosaico em partes, pois deixou espacos que poderiam ser preenchidos caso houvesse feito a
rotacdo adequada dos hexagonos. Pela construcéo feita, considera-se que ele ndo cogitou fazer
combinacdes entre os poligonos para formar outros tipos de mosaicos.

Ao utilizar todos os poligonos disponiveis, o aluno questionou: “Ja posso abrir a
atividade dez?”. A pesquisadora perguntou entdo, se ele havia terminado o mosaico, se ele
ndo gostaria de tentar fazer outro, iniciando pelo quadrado ou pelo tridngulo, na intencéo de
sugerir outras tentativas, mas o aluno foi resistente, respondendo que: “N&o, ndo &
necessario.”. Solicitou-se entdo que, ele abrisse a ultima atividade avaliativa. De pronto, o

aluno abriu e comentou: “Ja vamos terminar, ja vamos encerrar o GeoGebra.”
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O objetivo da atividade dez é idéntico ao da atividade nove, construir mosaico(s).
Porém, as cores dos poligonos foram alteradas, além disso, foram fornecidos dois losangos de
cores diferentes (azul e bege) e um trapézio (vermelho), sendo que, propositalmente, esse
ultimo quando rotacionado de forma adequada forma um hexagono congruente ao ja
fornecido (Figura 85). Assim, a pesquisadora fez a leitura da referida atividade: Construa um

Ou mais mosaicos com os poligonos fornecidos.

Figura 85 — Atividade avaliativa 10.

Arraste uma peca para montar o mosaico. Clique para girar.

Fonte: Dados da pesquisa.

O aluno optou por iniciar a atividade utilizando os hexagonos e logo percebeu: “Agora
0s hexagonos estdo de cor amarela, como o sol.” Posicionou os hexagonos lado a lado, de
modo que entre dois hexagonos houvesse um lado em comum. Quando acabaram 0s
hexagonos disponiveis, ele arrastou um dos trapézios e encaixou ao lado do ultimo hexagono,
ao arrastar o segundo trapézio, rotacionou-o até encaixa-lo no lado congruente do primeiro,
formando um hexagono. Repetiu essa estratégia até que acabassem os trapézios disponiveis
formando oito hexagonos. Em seguida, ao arrastar tridngulos, ele teve o cuidado de que se
preservasse 0 mesmo espaco vazio dos poligonos de uma linha para outra. Percebeu-se que
com os tridngulos, ele teve esse cuidado até que acabassem 0s mesmos, ainda que essa linha
de triangulos fosse maior que a anterior, composta por hexagonos (formado por trapézios).

O losango azul foi o proximo poligono utilizado. Curiosamente o aluno comecou

posicionando cada um dos losangos de tras pra frente, ou seja, do ultimo tridangulo da linha
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anterior em direcdo ao primeiro hexagono, da mesma linha. A partir do quinto losango azul
movimentado, o aluno pareceu dispersar-se, pois passou a posicionar tais poligonos, até que

terminassem, fora do padrdo que ele proprio havia iniciado conforme ilustra a figura 86.

Figura 86 — Concluindo a avaliacao.

Fonte: Dados da pesquisa.

O quadrado e o losango bege foram, respectivamente, o penultimo e Gltimo poligono
utilizado. O aluno encaixou-o0s de modo ndo padronizado, parecendo apenas, que necessitava
utiliza-los de algum modo, optou por encaixar os quadrados lado a lado, € 0 mesmo, com 0s

losangos (figura 87).

Figura 87 — Mosaico final da atividade avaliativa.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Nessa Ultima atividade avaliativa foi possivel perceber que o aluno reconhece losango
como poligono, pois Vérias vezes ele mencionava o nome do mesmo, tanto quando era o azul
ou o bege. O trapézio ele ndo mencionou, mas foi muito seguro quando utilizou o recurso de
rotacionar o mesmo para compor um hexagono. Salienta-se que ele ndo foi orientado durante
essa pesquisa que essa possibilidade era vidvel. Ainda, considera-se também, que o aluno
demonstra uma facilidade em trabalhar a translagdo com um tipo de poligono, néo
necessariamente compondo um mosaico, pois ndo se percebeu a intencdo dele de fazer uma
composicao de dois ou trés poligonos ao redor de um ponto de forma a ndo sobrar espacos,
mesmo quando sdo oferecidos mais opgdes dos mesmos.

Para agregar maior fundamentacgdo, ap6s a andlise descrita das atividades, elaborou-se,
em forma de parecer global sobre considerar se as atividades foram realizadas totalmente,
parcialmente ou ndo realizadas, a partir dos objetivos ja descritos de cada uma. Para isso,

essas informac6es foram organizadas conforme ilustra o seguinte quadro (Quadro 2):

Quadro 2 — Parecer geral da realizacdo das atividades pelo aluno.

Quanto ao objetivo de cada atividade, o aluno realizou:
Atividade
TOTALMENTE | PARCIALMENTE NAO REALIZOU
1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X
10 X

Fonte: Autora da pesquisa.

As atividades 1, 2, 3 e 4 foram realizadas de forma satisfatoria e atenderam o objetivo

esperado, visto que a analise descrita e 0 que foi apontado no quadro convergem nesse



136

sentido. Considerou-se parcialmente realizadas a atividade 5, na andlise descrita e no quadro
acima, porque o aluno ndo considerou a cor dos poligonos para completar 0 mosaico, sendo
plausivel considerar que ndo interpretou totalmente a atividade. Da mesma forma, na
atividade 6, o aluno realizou parcialmente porque ndo realizou movimentos de rotacdo para
manter o padrdo do mosaico e também, porque utilizou todos os hexagonos dispondo-os fora
da area a ser preenchida.

A atividade 7 foi analisada como ndo realizada porque o aluno apenas colocou um
hexagono do lado do outro, fazendo com que somente um ponto fosse comum entre eles. Esse
fato leva a avaliar que ele ndo fez relacdo com as atividades anteriores onde o proprio aluno,
na atividade 6, por exemplo, encaixou o0s hexagonos lado a lado sem que sobrassem espagos.
Por isso, se considera que essa atividade nao foi realizada satisfatoriamente.

A partir do que se analisou descritivamente e o que o quadro aponta, a atividade 8 foi
considerada parcialmente realizada porque o aluno ndo mencionou o que ocorria quando o
valor de “p” era igual a cinco ou sete, ou seja, ndo relatou que sobravam espacos vazios ou
que os poligonos ficavam sobrepostos, respectivamente.

Na atividade 9, embora tenha montado partes de mosaicos, pois encaixou corretamente
0s hexagonos lado a lado e em seguida encaixou os tridngulos de modo a cobrir 0s espacos
vazios da segunda para a terceira linha, considerou-se que ele realizou parcialmente a
atividade porque ndo cogitou a possibilidade de fazer outras combinagdes entre os poligonos
disponiveis e porque ao utilizar o quadrado, apenas posicionou de forma a dar uso ao mesmo
e ndo para preencher algum espaco vazio.

E na dltima atividade avaliativa, o desempenho constituiu-se semelhante ao da
atividade anterior, embora tenham sido oferecidos mais tipos de poligonos, reconhecidos
instantaneamente pelo aluno. De inicio ele posicionou os hexagonos lado a lado e em seguida
formou outros hexagonos compostos por trapézios rotacionando-os corretamente para tal.
Porém o uso dos demais poligonos sugerem uma dispersdo do padréo por ele construido até
entdo.

Dessa forma, a partir do que foi exposto até aqui, prudentemente, pode-se afirmar que
a aprendizagem significativa ocorreu parcialmente. Afirma-se também que as atividades mais
complexas, a partir da atividade 5, as quais exigiam uma variabilidade e quantidade de
conhecimentos geométricos relacionados foram as menos favorecedoras do aluno com TEA.

A seguir, no capitulo 6, apresentam-se as consideracdes finais dessa pesquisa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Aprofundar o conhecimento sobre o Transtorno do Espectro Autista foi o primeiro
desafio da pesquisadora, pois permitiu que o olhar frente a um assunto consideravelmente
desconhecido, fosse transformado, ou seja, aquilo que teoricamente sugeria uma limitacdo de
possibilidades frente a aprendizagem fosse redirecionado ao que era possivel ser feito. Em
sintese, o ritual de um sujeito se “adaptar” a uma pesquisa, no sentido de corresponder ou néo,
foi levemente contraposto, pois houve o processo contrario quando, por algumas vezes, houve
a necessidade de flexibilizar alguma(s) atividade(s) dessa pesquisa para tentar favorecer a
aprendizagem significativa do aluno com TEA.

Ocorre que até ha pouco tempo o Autismo e a Sindrome de Asperger eram
diagnosticados como transtornos distintos, pois enquanto que o primeiro comprometia a
chamada triade de sintomas, conforme Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012), a segunda
ndo comprometia a linguagem verbal e ndo tinha prejuizo cognitivo associado. Essa
recomendagéo é corroborada por Ferreira e Filho (2010, p. 13) e reafirmada pelo CID 10°.
Curiosamente, o CID 10, no capitulo V, que trata dos transtornos mentais, apresenta as
seguintes nomenclaturas: Autismo Infantil, Autismo atipico e Sindrome de Asperger.

Por outro lado, 0 DSM V?° que é o Manual de diagnésticos da Associacdo Americana
de Psiquiatria, recomenda que a SA seja diagnosticada como uma forma branda de autismo,
compondo o espectro do Autismo. E ao que tudo indica, em breve havera a publicacdo do
CID 11, prevista para maio de 2019 com recomendacdes a serem seguidas a partir de 2022.

Essas ultimas constatacdes ndo foram apresentadas no referencial tedrico porque as
mesmas sdo provenientes de cursos e formacgdes que a pesquisadora se propds a participar
apos esses primeiros estudos necessarios a compor o referencial tedrico. E por sua vez, devido
essas informacGes serem recentes para constar nesse texto, também sdo recentes quando
comparadas com a publicagdo do DSM V (2013) e do préprio CID 10 (1990) com os
referencias tedricos ja citados. A busca de formacdes sobre o TEA é uma das importantes
transformacdes (pessoal e profissional) decorrentes da presente pesquisa, pois gerou um

interesse maior sobre o Transtorno.

® Classificagéo Internacional de Doencas, publicada periodicamente pela OMS com o objetivo de padronizar e
catalogar as doengas e problemas de saide. O CID 10, publicado em 1990, é referencia em diagndsticos
médicos.

® Manual de Diagnéstico e Estatistica de Transtorno Mentais sob orientacdo da APA, teve sua Gltima edicdo em
18/05/2013.
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O referencial tedrico e as formacdes frequentadas reiteram a constatagdo, por parte da
pesquisadora, de que ndo ha um padréo de sintomas autisticos para diferentes individuos. Ao
mesmo tempo, a Teoria da Aprendizagem Significativa, que embasou essa dissertagcdo, que
fundamenta-se na interacdo de conhecimentos prévios e novos, propde que a estrutura
cognitiva de um aprendiz ¢ individual e ainda, que é dever do professor verificar o que o
aluno ja sabe e encontrar maneiras adequadas que favorecam a aprendizagem. Nesse sentido,
esses dois eixos estabeleceram uma harmoniosa conexdo, necessaria para essa pesquisa.

Dessa forma, planejou-se uma sequéncia didatica, com oito sessdes. Nela aplicaram-se
atividades onde foram oferecidos organizadores prévios que consistiram em atividades que
proporcionaram inserir alguns conhecimentos prévios como posi¢do de retas, angulos em
poligonos, transformacdes geométricas entre outros que como ja citados ndo estavam
ancorados na estrutura cognitiva do aluno. Os materiais potencialmente significativos
representados por poligonos feitos de material concreto e o software GeoGebra foram de
grande importancia no desenvolvimento da sequéncia didatica pois foram materiais utilizados
com o proposito de favorecer uma das caracteristicas do TEA, que é o da visualizacdo e o do
concreto, pois como foi visto em Silva, A.; Gaiato, M.; Reveles, L. (2012), individuos com
esse transtorno tendem a ter a sua aprendizagem facilitada com tais recursos.

Ainda sobre as atividades, as sete primeiras trataram de abordar assuntos geométricos
gradativamente até que fosse possivel oferecer subsidios a construcdo de mosaicos, primeiro
com material concreto e em seguida no GeoGebra que por sua vez, facilitou muito o trabalho
do aluno, que mostrou destreza e facilidade ao manipular o mesmo. Os roteiros fornecidos
para as construgdes geométricas no software foram favorecedores porque remeteram a uma
seguranga e previsibilidade necessarias a condi¢do do aluno com TEA.

Para verificar a ocorréncia de aprendizagem significativa, embora acredite-se que ela
como processo de interacdo de conhecimentos prévios e novos, ja tenha sido presumida
parcialmente, no decorrer de toda a sequéncia didatica, aplicou-se uma avalicdo final na
ultima sessdo que também foi analisada a partir das observagdes da pesquisadora.

A avaliagdo se caracterizou como recomenda a TAS, diferente do trivial, ou seja, pelo
fato de ser através de um software que proporciona uma manipulacéo facil e dindmica e ndo
costumeiramente com lapis, borracha e papel. A interpretacdo por parte do aluno foi
favorecida pelo fato das instrucdes das atividades terem sido oral, exigindo uma maior
concentragéo do aluno.

Pondera-se que a aprendizagem significativa ndo foi total, quando se analisa o todo, no

entanto considera-se que o objetivo da pesquisa foi alcangado porque evidenciou-se indicios
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de aprendizagem significativa em varios momentos na execucao das atividades da sequéncia
didatica. Os processos de diferenciacdo progressiva e reconciliagdo integradora ocorreram
quando, por exemplo, ele abstraiu um segmento paralelo que ndo constava na atividade de
verificacdo dos conhecimentos prévios bem como, ao fazer a rotacdo de trapézios para
compor um hexégono na avaliagdo final.

O GeoGebra foi fundamental como ferramenta auxiliar, provedora de aprendizagem,
pois permitiu que o aluno visualizasse e verificasse propriedades referentes as transformacdes
geométricas, mesmo ndo verbalizadas por ele. E plausivel concluir que a tecnologia, nessa
pesquisa, foi favorecedora de aprendizagem significativa (parcial) e mais, fez do aluno
protagonista ao proporcionar autonomia na manipulagédo de um software abrangente como o
GeoGebra.

Procurar um conceito formal para Geometria foi, também, desafiador, pois, em
algumas das obras consultadas ela é definida como Euclidiana ou N&o Euclidiana, pelo fato
de Euclides ter sido o organizador de conhecimentos geométricos acumulados por
matematicos por muitos anos. O que ficou claro é que os conceitos que constam em obras
mais especificas de Matematica como Boyer (1993), Eves (1992) sdo praticamente 0s
mesmos contidos nos livros didaticos utilizados para o reestudo que foi feito, e concordam
qguando afirmam que a Geometria surgiu da necessidade do homem em fazer medicdes,
especialmente de terras.

A Geometria, nessa pesquisa, foi inserida com o estudo das transformacdes
geométricas provenientes de movimentos de reflexdo, translacéo e rotacdo, as quais permitem
que se construam mosaicos, que sdo padrées geométricos que se pode obter como resultados
dessas transformacoes.

O estudo das transformacGes geométricas, por sua vez, estd fundamentado e
recomendado nos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica e, justamente sugeridas
para os ultimos anos do ensino fundamental, coincidindo com o ano escolar do aluno,
protagonista dessa pesquisa. Observou-se que esses conteudos ndo constam (totalmente) nos
livros didaticos, o que gerou a necessidade de buscar outras referencias para 0s mesmos.

Nesses referenciais que se fizeram necessarios, encontrou-se alguns termos como
pavimentacdo, tesselacdo, ladrilhamentos e até mesmo mosaico, que permitiram formalizar o
que seria um mosaico: € o resultado de uma pavimentacdo do plano, formando um padréao
geométrico, a partir do cobrimento total do plano com poligonos sem que sobre espacos ou

que eles e sobreponham.
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As pesquisas relacionadas nessa dissertagdo, sobre o TEA, foram respeitosamente
analisadas, concomitantemente a aplicacdo da sequéncia didatica ja descrita. Foi possivel
detectar semelhancas e diferencas sobre alguns aspectos. Uma das constatacdes evidenciadas
acena que € necessario prosseguir com estudos e investigacdes sobre o TEA, pois considera-
se papel importante da comunidade académica, especialmente dos pesquisadores em
Educacdo Matematica.

Junto a essas constatacbes supracitadas, a analise dessas publicacbes permitiram
perceber a originalidade da presente pesquisa, em agregar o TEA a TAS por meio da
metodologia utilizada, bem como o pioneirismo da mesma a ser publicada na regido Sul do
Brasil. Mesmo assim, considera-se que outros estudos se fazem necessarios. Interessante,
talvez, seria aplicar a sequéncia didética exposta aqui em uma turma com alunos neurotipicos’
e questdes problemas de investigacdo se constituiriam, para exemplificar: “Como se da o
desempenho de alunos neurotipicos comparado a um ou mais individuos com TEA?” ou “A
disciplina de Artes favorece, num trabalho interdisciplinar, um melhor desempenho dessa
sequéncia aplicada a um aluno com TEA ou outra deficiéncia?”.

Por fim, a TAS pareceu adequada ao objetivo geral e aos especificos ao permitir
verificar que o aluno relacionou, mesmo que parcialmente, subsungores com conhecimentos
novos descritos no decorrer da sequéncia didatica.

A licdo extraida dessa pesquisa € que um(a) professor(a) que se propBe a seguir em
formacdo necessita estar ciente de constantes desafios, deve estar apto(a), primeiramente, a
passar por constantes transformagdes: pessoal e profissionalmente. “Transformacao ao pé da
letra” é a expressao que traduz a sensacgédo de findar esse texto: um misto de dever cumprido
ao contribuir com a Educacdo Matematica agregando a possibilidade de Inclusdo de

conteudos geométricos a um aluno com TEA.

" E um termo utilizado na &rea de Psiquiatria ou Psicologia para definir um individuo sem distirbio de
desenvolvimento ou neurolégico, diferenciando-se de um autista.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Projeto de Pesquisa: “A construcio de mosaicos no plano por um aluno com Transtorno
do Espectro Autista.”

Pesquisadora responsavel: Prof.2 Dr.2 Carmen Vieira Mathias

Contato: (55) 999299552

E — mail: carmenmathias@gmail.com

Pesquisadora colaboradora: Prof.2 Dr.2 Maria Cecilia Pereira Santarosa
Contato: maria-cecilia.santarosa@ufsm.br

Mestranda: Gioconda Guadalupe Cristales Fl6res
Contato: (55) 999502345
E —mail: gioconda2301@hotmail.com

Prezado(a) responsavel:

Seu filho esta sendo convidado a participar da pesquisa intitulada “A construcao de
mosaicos no plano por um aluno com Transtorno do Espectro Autista”, coordenada pela prof.?
Dr.2 Carmen Vieira Mathias, e desenvolvida por Gioconda Guadalupe Cristales Flores. A
pesquisa tem como objetivo geral mediar a construcdo de mosaicos no plano, e analogamente,
no software GeoGebra, pelo aluno que o(a) senhor(a) é responsavel.

Essa pesquisa é destinada a elaboracdo de Dissertacdo de Mestrado a ser apresentada
ao Programa de P6s — Graduacdo em Educacdo Matematica e Ensino de Fisica da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). O estudo esta sendo realizado com intencao,
primeiramente de verificar subsuncores na estrutura cognitiva do aluno, para que seja entdo
planejada uma sequéncia didatica, de acordo com o0s subsuncores detectados para enfim tentar
que se promova uma aprendizagem significativa, ou seja, que 0s conhecimentos prévios
detectados se relacionem com 0s conhecimentos novos.

Sendo assim, ele respondera por meio de atividades que visam detectar conhecimentos
prévios especificos. Essas atividades serdo acompanhadas pela Educadora Especial da Escola.
Cada questdo respondida serd analisada pela pesquisadora previamente e posteriormente.
Previamente para que seja apontado o que se tem de expectativa quanto a interpretacéo,

desenvolvimento e resposta do aluno. Posteriormente para que se relate a producdo do aluno.
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Fica garantido que o nome do aluno ndo serd mencionado nem divulgado a qualquer
instante, e que o(a) senhor(a) poderd, como responsavel, interromper a participacao do aluno
nessa pesquisa, sem nenhum tipo de prejuizo. Seréd garantido que ndo havera risco emocional
ou fisico em virtude de participacdo, porém o aluno podera sentir-se cansado e desconfortavel
com o tempo despendido. As atividades respondidas pelo aluno ficar4d sob guarda da
pesquisadora responsavel, em armario localizado no Prédio 13, Centro de Ciéncias Naturais e
Exatas/UFSM. Apos esse periodo serd queimado.

N&o havera beneficio financeiro pela participacdo na pesquisa. A participacdo €
voluntaria e o(a) senhor(a), como responsavel, pode e deve tirar todas as suas davidas em
qualquer momento. O aluno ndo terd beneficio direto, salvo a ampliacdo de seus
conhecimentos, objetivo maior dessa pesquisa.

Ressaltamos que os resultados das informacGes obtidas compordo a Dissertacdo de
Mestrado e poderdo ser publicados em revistas e divulgados em eventos cientificos na area de
Educacdo Matematica, ficando os pesquisadores comprometidos pela manutencdo do
anonimato e do respeito ao que dor publicado.

Caso haja necessidade de maiores informaces ou mesmo interesse pelos resultados
obtidos, vocé poderd entrar em contato com a Mestranda Gioconda Guadalupe Cristales
Flores, com a Professora Maria Cecilia Pereira Santarosa, com a Professora Carmen Vieira
Mathias (pesquisadora responsavel), bem como com a Comissdo de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Santa Maria no endere¢os constantes ao final deste termo.

Este documento foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Santa Maria e serd apresentado em duas vias, uma para 0
pesquisador e outra via para o responsavel pelo participante da pesquisa, estando em
conformidade com Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude que regulamenta a
pesquisa com seres humanos.

Nesses termos, eu considero -

me livre e esclarecido(a), consinto em participar da pesquisa proposta, resguardando aos
autores do projeto o direito sobre as informacdes para a divulgacdo dos resultados na forma

de trabalho cientifico.

Gioconda Guadalupe Cristales Flores

Mestranda Pesquisadora

Carmen Vieira Mathias
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Pesquisadora responsavel

Maria Cecilia Pereira Santarosa

Pesquisadora Colaboradora

Assinatura do responsavel pelo participante
Data:

Para contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFSM:
Avenida Roraima, 1000 — Prédio da Reitoria — 7° andar — Sala 702. Cidade Universitaria —
Bairro Camobi CEP: 97105 900 — Santa Maria — RS.

Telefone: (55) 3220 9362; e- mail: comitedeeticaempesquisa@smail.ufsm.br
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APENDICE B — Atividades para detectar conhecimentos prévios (subsuncores)

Essas atividades fazem parte da Dissertacdo de Mestrado intitulada A construcdo de
mosaicos no plano por um aluno com Transtorno do Espectro Autista. Tal dissertacéo
estd em fase de desenvolvimento e essas primeiras atividades irdo contribuir para que se dé
continuidade @ mesma. Por isso, agradeco sua participacao.

1) Que tipos de figuras geométricas vocé conhece? Vocé pode desenha-las e caracteriza-

las?

2) ldentifique as figuras a seguir como triangulos (T), quadrilateros (Q), pentagonos (P)
ou hexagonos (H):
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3) Complete as seguintes proposigoes:

a) Retas paralelas sdo retas que (cruzam-se em um ponto/ nao
se cruzam).

b) Retas concorrentes sdo retas que (cruzam-se em um ponto/ ndo
se cruzam).

4) Pinte os poligonos que apresentam lados paralelos:

5) Observe as figuras e identifique os eixos de simetria.
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6) Na sua opinido, as duas imagens abaixo sdo iguais? Por que?

7) Dé continuidade no desenho abaixo para cobrir toda a area delimitada da malha

isométrica.

8) Vocé consegue identificar e reproduzir o padrdo que se repete na figura do

exercicio anterior?
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APENDICE C - ATIVIDADES DA SEQUENCIA DIDATICA: SESSAO 1

Sessdo 1
1) Observe o mapa ficticio abaixo e responda:
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a) Uma pessoa que caminha somente pela Rua do Sol cruzara com outra pessoa que
caminha somente pela Rua Margarida? Justifique.

b) Se essa mesma pessoa que caminha somente pela Rua do Sol, deseja se encontrar
com um amigo, que op¢Oes de ruas ela poderd indicar para que ocorra esse
encontro? Justifique.

c) Faca um desenho representando as duas situa¢Ges propostas no item a e b:
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2) Observe a figura a seguir e depois complete/responda as alternativas:

e

/

a) A posicao da reta azul em relacdo a posicdo da reta verde indica que elas sdo
(paralelas ou concorrentes).

b) A posicdo da reta azul em relacdo a posicao da reta laranja indica que elas sdo
(paralelas ou concorrentes).

c) E aretaverde e a reta laranja, sdo paralelas ou concorrentes? Justifique.

3) Nomeie os lados dos poligonos abaixo:

4) ldentifique os pares de lados paralelos nos poligonos do exercicio 3:
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APENDICE D - ATIVIDADES DA SEQUENCIA DIDATICA: SESSAO 2

Sessao 2

5) Vamos analisar as situagdes a seguir:

Diz-se que houve, aqui, uma reflexdo em relacdo a uma reta.

C
C

Diz-se que houve, aqui, uma translacdo em relagéo ao vetor u.
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Diz-se que houve, aqui, uma rotacdo em relagéo ao ponto A.

6) Na atividade 5 ocorreram 0 que chama-se, em geometria, de transformagdes
geométricas. S&o elas: reflexdo, translacao e rotacéo.
Com alguns poligonos, faremos 0 mesmo.
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a) Na folha milimetrada, execute essas transformagdes com os poligonos fornecidos.

MODELO
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APENDICE E — ATIVIDADES DA SEQUENCIA DIDATICA: SESSAO 3

Sessdo 3
7) Vocé conhece o transferidor?
AL
L kT I,
\\\\\\ My,
W 80 go 100 ; W,
\\\\ 10 90 0, ////
\\\\\\ ® % //7//
N Z
§ Q %’ %%
§\ S v ‘b{s\//%
S o Z
S-o 2 Z
S 9 2 =
§\ o = -"':-5“-,
= T c 3
= o | g =

8) Vamos medir a abertura angular em cada imagem a seguir:
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9) Encontre a medida dos angulos dos poligonos fornecidos.

Modelos de tridngulo, quadrado e hexagono, construidos no GeoGebra.

A
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APENDICE F — ATIVIDADES DA SEQUENCIA DIDATICA: SESSAO 4

Sessdo 4

10) Mostre as maneiras possiveis de encaixar os poligonos (triangulo, quadrado e
hexagono) ao redor do ponto A sem que sobre espagos.

A

11) Tente preencher o plano abaixo:
a) Com o triangulo fornecido
b) Com o quadrado fornecido
c) Com o hexagono fornecido

Modelo
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Agora, responda:
Que movimentos (transformagdes geométricas) sdo necessarios para que ocorra O
preenchimento do plano por esses poligonos?

12) Agora, tente preencher o plano (representado pelo papel milimetrado fornecido) com
os poligonos de modo a formar os seguintes padrdes:

K
o
4
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APENDICE G — ATIVIDADES DA SEQUENCIA DIDATICA: SESSAO 5

Sessdo 5

13) Sobre a atividade 12, responda:

a) Em cada figura hd a combinacdo de dois poligonos diferentes. Descreva as
transformacfes geométricas que ocorreram para que o produto fosse 0 mosaico
construido por vocé.

b) Verifique se é possivel construir mosaicos combinando trés poligonos regulares
diferentes. Em caso afirmativo, descreva as transformacgBes geomeétricas
necessarias.

Modelo
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APENDICE H - ATIVIDADES DA SEQUENCIA DIDATICA: SESSAO EXTRA

Sessdo extra — anterior a sessao 6

Atividade de apresentacdo do GeoGebra.

Vamos conhecer o GeoGebra? Para isso, vamos explorar 0s menus: ponto, reta e

poligonos.

a) Crie um ponto. Com o botdo direito do mouse, renomeie como ponto G.

b) Selecione, com o bot&o direito do mouse, propriedades e escolha uma cor e estilo
para o ponto G.

c) Crie outro ponto. Exiba o rétulo.

d) No menu do ponto, com a ferramenta ponto médio, selecione os pontos A e G. O
que acontece quando move-se 0 ponto G ou o0 ponto A?

e) Trace uma reta que passe pelos pontos A e G.

f) Crie outro ponto, fora da reta. No menu de reta, selecione reta paralela e trace-a
passando por esse ultimo ponto criado.

g) Faca de modo analogo, para tracar uma reta perpendicular.

h) Abra um novo arquivo.

i) No menu poligonos, construa com trés lados: um poligono, um poligono regular,

um poligono rigido e um poligono semideformavel. Movimente os pontos desses
poligonos. Quais as diferencas visiveis entre essas construcdes?
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APENDICE I - ATIVIDADES DA SEQUENCIA DIDATICA: SESSAO 6

Sessdo 6

14) Assista ao video disponivel em www.youtube.com/watch?v=xr7-OhfAakk

15) Agora, no GeoGebra, crie um poligono regular de quatro lados (quatro vértices).

a)
b)

c)

Construa uma reta.

No menu das transformacdes, cliqgue em reflexdo em relagdo a uma reta, em
seguida selecione o poligono e a reta. O que aconteceu?

De forma semelhante, crie um ponto fora do poligono e clique em reflexdo em
relacdo a um ponto. O que aconteceu?

16) Crie um hexagono regular no GeoGebra. Em configuracdes, escolha uma cor e o nivel
de transparéncia.

a)
b)

Crie um controle deslizante (em graus, com incremento 4°).

No menu das transformac6es, selecione rotagdo em torno de um ponto. Em
seguida selecione o poligono e um de seus pontos. Quando aparecer a op¢do de
rotacdo em graus, selecione o controle deslizante e o sentido anti-horario. O que
aconteceu?

Experimente executar esses passos com um triangulo equilatero. Pode ser usado o
mesmo controle deslizante.

17) Em novo arquivo no GeoGebra, crie um triangulo regular de cor azul.

a)

b)

c)

No menu de reta, selecione vetor com origem e final coincidindo com um dos
lados do triangulo.

No menu das transformacdes selecione translagdo por um vetor. Em seguida
selecione o triangulo e o vetor. O que aconteceu?

Selecione o0 novo triangulo e o vetor. Faga isso sucessivamente.


http://www.youtube.com/watch?v=xr7-OhfAakk
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APENDICE J - ATIVIDADES DA SEQUENCIA DIDATICA: SESSAO 7

Sessdo 7

18) Na atividade 11, tem-se 0s mosaicos possiveis de poligonos regulares combinados
dois a dois. Tente construir a cobertura do plano no GeoGebra, fazendo as
transformacgdes geométricas necessarias com 0s mesmos poligonos.
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APENDICE K — ATIVIDADES DA SEQUENCIA DIDATICA: SESSAO 8.

Sessdo 8 — Da Avaliacdo.

19) Para as proximas atividades, que devem ser realizadas no software GeoGebra, vocé
deve ouvir as orientacfes da pesquisadora e depois realizar a atividade conforme
solicitado.

Atividade 1.

Encaixe a figura plana, que julgar adequada, na parte inferior. Vocé pode usar o recurso de
arrastar a figura. Em seguida, clique em “proxima tarefa”.

[ Préxima Tarefa]

SIS SIS
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Atividade 2.

Encaixe a figura plana, que julgar adequada, na parte inferior. Vocé pode usar o
recurso de arrastar a figura. Observe que os pontos azuis em algumas figuras permitem
que elas se modifiquem. Em seguida, clique em “proxima tarefa”.

SIS S A

Atividade 3.

Marque a alternativa que corresponde ao nome da figura plana. Em seguida, cliqgue em
“proxima tarefa”.

[ Préxima Tarefa]

Triangle [:]Square E]Rectangle [:]Circle

NV RV R R B R R
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Atividade 4.

Arraste cada figura ao seu grupo correspondente. Em seguida, clique em “proxima tarefa”.

A
.

4

Atividade 5.

Para completar o0 mosaico abaixo € necessario arrastar os poligonos que estdo disponiveis ao

lado dele. Cada poligono possui um ponto azul que permite modifica-lo, se necessério.
Arraste-0s, observado a forma e a cor de cada um.
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Atividade 6.

Utilize os hexégonos para completar a area em preto. Clique uma vez para arrasta-lo. Clique
duas vezes para que ele se modifique, caso seja necessario.
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Atividade 7.

Construa um mosaico com 0s hexagonos. O ponto vermelho permite que se faca a rotacéo do
poligono em torno do ponto verde. Com o mouse é possivel arrastar o poligono.
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Atividade 8.

€C_ %

Na figura abaixo, quando o valor de “p” ¢ alterado, a composi¢ao de poligonos se modifica ao
redor do ponto central. Relate o que vocé observa quando isso acontece.

=
"
@

Atividade 9.

Construa um ou mais mosaicos com o0s poligonos regulares fornecidos.

Arraste a peca para montar o mosaico. Clique para qgirar.
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Atividade 10.

Construa um ou mais mosaicos com os poligonos fornecidos.

Arraste uma peca para montar o mosaico. Clique para girar.

A
¢

Grade



ANEXO 1 — Diagnéstico do aluno, participante da pesquisa.

CREMERS 34109
RQE 26785

Antonio Diniz da Rosa Pereira
Neurologista Infantil (Neuropediatra)

Agendamentos: (55)3026-9889

Enderego: Policlinica Wilson Aita - Av. Presidente Vargas, n® 2355 - Sala 1003
(10° andar) - CEP 97015-513 - Santa Maria - RS

LAUDO MEDICO

Atesto para os devidos fins que o(a) paciente supracitado(a) estd em
acompanhamento neuropediatrico e apresenta ofs) diagnéstico(s) CID-10 abaixo listados. Em
virtude de seu diagnéstico faz uso de Risperidona para controle de seus sintomas e melhoria
do padréo de sono. Necessita de seguimento multiprofissional por tempo indeterminado com
neuropediatra, educador especial de 3 a 5x por semana, fonoaudidlogo 1x/semana, terapeuta
ocupacional 1x/semana, equoterapia quinzenal, entre outros. Deve continuar em escola
regular a fim de proporcionar otimizagdo na interagdo social e aquisigdo de linguagem de

acordo com a faixa etaria.

Cédigo(s) CID-10:
F84.0 - Autismo Infantil

\

Eu, , autorizo a divul 936 do(s) codigo(s)

CID-10 deste documento.

Anténio

iniz da Rosa Pereira

eurologista Infantil (Neuropediatra)

\

Santa Maria, sexta-feira, 25 de maio de-2018
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RQE 26785
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