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RESUMO

CRUZ, Amanda Pasinato. Potencializando o Calculo Mental para Estudantes
com Deficiéncia Visual por meio de Jogos. 2020. 103 f. Trabalho de Concluséo
de Curso (Graduacao) — Licenciatura em Matematica. Universidade Tecnologica
Federal do Parana. Curitiba, 2020.

Esta pesquisa discorre sobre a formacéo do pensamento matematico em estudantes
com deficiéncia visual, procurando reconhecer condicbes de aprendizado de
conteldos matematicos por meio de situacdes de aprendizagem, neste caso, 0S
jogos. Tem por objetivo analisar o desenvolvimento do célculo mental de um estudante
com deficiéncia visual, do nono ano de uma escola publica do Parana, na utilizacéo
de operacbes basicas aritméticas, recorrendo a determinados jogos adaptados
enquanto situacdes de aprendizagem. A fundamentacao tedrica, se sustenta sobre os
principios da educacédo inclusiva, permeando documentos legais como a Lei de
Diretrizes e Bases (BRASIL, 2017), o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL,
2015) e pesquisadores como Kranz (2011). Também apresenta a discusséo sobre os
jogos como instrumento de ensino de matematica sob a perspectiva de autores como
Moura (1992; 2010), Muniz (2014), Grando (2000), entre outros, além de trazer as
ideias sobre o célculo mental e algumas relacées com a memaria de trabalho, segundo
Almeida e Antunes (2005), Corso e Dorneles (2012), etc. A pesquisa é baseada na
investigacdo de adaptacoes, e desenvolvimento de jogos que podem potencializar o
calculo mental, utilizando operagBes aritméticas basicas, considerando aqui 0s
principios do uso de jogos para o ensino de matematica e a perspectiva do Desenho
Universal para a Aprendizagem (KRANZ, 2011). A partir dessa pesquisa, foram
desenvolvidos jogos que possibilitaram a autonomia do estudante cego, além de
potencializar suas estratégias de calculo mental e gerar a inclusédo e interacéo entre
os estudantes.

Palavras-chave: Inclusdo. Deficiéncia Visual. Desenho Universal. Educacgéo
Matematica. Jogos.



ABSTRACT

CRUZ, Amanda Pasinato. Enhancing the Mental Calculation for Students with
Visual Disabilities through Games. 2020. 103 f. Course Conclusion Paper
(Graduation) - Mathematics Degree. Federal Technological University of Parana.
Curitiba, 2020.

This research discusses the formation of mathematical thinking in visually impaired
students, seeking to recognize conditions for learning mathematical content through
learning situations, in this case, games. For the purpose of analyzing or developing the
mental calculation of a visually impaired student, of ninth grade to the public school of
Parana, use basic arithmetic operations, perform adapted games during learning
situations. The theoretical foundation is based on the principles of inclusive education,
allowing for legal documents such as the Law of Guidelines and Bases (BRASIL,
2017), the Statute of Persons with Disabilities (BRASIL, 2015) and researchers like
Kranz (2011). It also presents a discussion about games as an instrument for teaching
mathematics from the perspective of authors such as Moura (1992; 2010), Muniz
(2014), Grando (2000), among others, in addition to bringing ideas about mental
calculation and some relations with working memory, according to Almeida and
Antunes (2005), Corso and Dorneles (2012), etc. A research is based on the
investigation of adaptations, and on the development of games that can enhance
mental calculation, using basic arithmetic operations, considering here the principles
of using games for teaching mathematics and the perspective of Universal Design for
Learning (KRANZ, 2011). From this research, games were created that enabled the
ability of the blind student, in addition to enhancing their mental calculation strategies
and generating inclusion and interaction between students.

Keywords: Inclusion. Visual impairment. Universal Design. Mathematical Education.
Games.
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1 INTRODUCAO

Durante a trajetoria académica no curso de Licenciatura em Matematica, foi
possivel caminhar por diferentes percursos entre matérias obrigatérias e optativas,
assim como, projetos extracurriculares como cursos de extensdo, programas de
iniciacdo a docéncia (PIBID), Residéncia Pedagogica, entre outros, e neste caminho
destacaram-se algumas experiéncias. O primeiro momento que pode ser destacado,
foi em 2017, com o desenvolvimento de jogos na disciplina de Laboratério do Ensino
de Matemética, elaborados sob diversas perspectivas, incluindo o desenvolvimento
de jogos colaborativos (cooperativos), de azar, de aplicacdo, entre outros, sendo todos
criados com o intuito de ensinar e aprender de forma lidical. Nesse sentido, a
Matematica se torna acessivel a todos, fazendo com que o estudante tenha uma
participagdo mais ativa no processo de ensino e aprendizagem, possibilitando de
diversas maneiras a constru¢cao do conhecimento matematico sempre incentivando a
descoberta e encorajando sua criatividade (ARAUJO, 2000, p. 23).

No inicio de 2018, a participagao no projeto de extensao “A Organizagao do
Ensino de Matematica para Cegos” fez com que o tema do ensino para estudantes
deficientes visuais se tornasse muito mais instigante, resultando em uma experiéncia
pratica e em um artigo intitulado “Adaptando o Fantan: Uma Possibilidade para
organizar o Ensino de Divisdo Euclidiana para Estudantes com Deficiéncia Visual’
(CRUZ et al., 2018a), que discute a adaptacdo de um jogo matematico, dentro dos
conceitos de Desenho Universal. Partindo desse projeto de extensdo, foram
realizadas apresentacfes de minicursos, posteres e comunicacfes orais em eventos
proprios da Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), como na Il
Semana Académica das Licenciaturas da UTFPR (em 2018) e em outras institui¢des,
como no evento Jornada de Matematica, Matematica Aplicada e Educacéo
Matematica (J3M) intitulado como “FANTAN: Uma Proposta de Ensino de Divisdo
Euclidiana para Deficientes Visuais” (CRUZ et al., 2018b), sendo este premiado por
exceléncia académica no ambito da Educacdo Matematica. E esta caminhada

1 Apesar de entender que a palavra “ludico” pode ter um significado mais abrangente, aqui toma-se
como interpretacdo deste termo como aquilo que é relativo aos jogos, brinquedos ou divertimentos,
ou seja, propostas que divertem.



possibilitada durante o curso de Licenciatura em Matematica direcionou para a
elaboracéo deste Trabalho de Conclus&o de Curso (TCC).

Neste trabalho pretende-se analisar as possibilidades de potencializar o
desenvolvimento do célculo mental em estudantes com deficiéncia visual, e para isso
recorre a jogos desenvolvidos e/ou adaptados sob a perspectiva do Desenho
Universal para a Aprendizagem. Este trabalho discorre inicialmente sobre as acbes
necessarias para sua concretizacao, assim, no Capitulo 4, sobre a inclusédo, sao
abordadas as legislacdes e politicas publicas da educacéao inclusiva, destacando-se a
inclusdo das pessoas com deficiéncia, em particular com deficiéncia visual (DV),
apresentando-se brevemente a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 2017), o Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015), a Declaracéo de Salamanca (UNESCO,
1998), entre outros trechos de documentos oficiais. Em seguida contextualiza-se a
possibilidade de inclusdo de pessoas DV em diversos ambientes, principalmente no
meio escolar, sendo ressaltadas as caracteristicas do Desenho Universal e do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), a partir da concepgédo de Kranz
(2011), que apresenta a ideia de pensar em um mundo/ educacdo para todos,
considerando todas as especificidades.

No Capitulo 5, aborda-se o jogo como um instrumento de ensino com
intencionalidade, que além de desenvolver o raciocinio l6gico e o calculo mental dos
estudantes, possibilita a relacdo social entre os mesmos. Pensar no uso de jogos,
desenvolvidos a partir da concep¢do do Desenho Universal para a Aprendizagem, é
colaborar com o propésito da inclusdo. Assim, aborda-se o tema jogos, em seu
contexto geral, comentando a respeito do Iudico durante a histéria e, depois, focando
nas possibilidades de aprendizagens geradas a partir da utilizacéo de jogos na sala
de aula.

Compondo a proposta do trabalho, no Capitulo 6, fala-se sobre a importancia
do célculo mental, apresentando as relacdes da memoria de trabalho e fazendo
consideragdes sobre o tema, relacionando a escola. E, como finalizagdo desta
pesquisa, no Capitulo 7, serdo apresentadas as adaptacbes de dois jogos na
perspectiva do DUA, com a intenc¢do de potencializar o calculo mental em deficientes

visuais de forma ludica.
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Na perspectiva de construir um trabalho com mais riqueza de detalhes e para
que seja possivel a utilizacdo das falas e registros dos estudantes com deficiéncia
visual ao trabalharem com os jogos em sala de aula, este TCC faz parte da pesquisa
“O Desenvolvimento do Pensamento Matematico de alunos Deficientes Visuais: Uma
analise através da teoria historico-cultural”, em conjunto com outras pesquisadoras,
que foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica (CAAE: 12565419.0.0000.5547,
namero do parecer: 3.392.138).
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2 OBJETIVOS

Analisar as possibilidades de desenvolvimento do calculo mental em
estudantes com deficiéncia visual ao utilizar jogos propostos na perspectiva do

Desenho Universal para a Aprendizagem.

2.1 Objetivos especificos

e Contextualizar as politicas publicas de educacéo inclusiva,

e Identificar 0 uso dos jogos como um instrumento no processo ensino e
aprendizagem da Matematica;

e Abordar caracteristicas do calculo mental e relacionar com a sala de aula;

e Desenvolver e adaptar jogos como recursos pedagogicos para alunos com
deficiéncia visual no contexto de educacao inclusiva sob a perspectiva do

Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Esta pesquisa tem carater qualitativo e visa analisar as possibilidades de
desenvolvimento do calculo mental, em estudantes com deficiéncia visual, ao utilizar
jogos na perspectiva do Desenho Universal para Aprendizagem. Para tanto, o projeto
se inicia com estudos bibliograficos que versardo sobre a educacéo inclusiva, com
destaque para deficientes visuais, apresentando os conceitos sobre a inclusdo na
legislacdo, como na Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 2017), no Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia (BRASIL, 2015) e outros, além de apresentar apontamentos de
pesquisadores, como Kranz (2011), em complemento aos textos legais, salientando
as ideias sobre o Desenho Universal e a inclusdo. Em seguida, discute-se 0s jogos
em sala de aula e a intencionalidade dessas propostas no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, sob a perspectiva de Moura (1992; 2010), Muniz
(2014), Grando (2000), entre outros. Por fim, discute-se sobre a importancia do calculo
mental e algumas relagbes com a memoéria de trabalho, permeado os textos de
Almeida e Antunes (2005), Corso e Dorneles (2012), etc.

A pesquisa é concretizada com a apresentacdo de dois jogos, “O Produto E”
(Apéndice A) e “Torre do Calculo” (Apéndice B), o primeiro adaptado pela
pesquisadora e implementado em sala de aula regular e o segundo elaborado pela
mesma, e desenvolvido na Sala de Recursos Multifuncionais do Tipo Il. Os dois jogos
tém como finalidade de potencializar o calculo mental em estudantes com deficiéncia
visual, e videntes, a fim de gerar discuss0es sobre estes a partir dos textos estudados
e apresentados durante a pesquisa.

Para o desenvolvimento da pesquisa em ambiente escolar considerou-se
necessario realizar observacdes em um primeiro momento do comportamento da
turma, da relagéo do estudante com deficiéncia visual com os demais e a dinamica da
aula, para assim identificar aspectos que deveriam ser considerados ao adaptar, ou
produzir, os jogos. Essas observacdes foram realizadas na turma de nono ano do
Ensino Fundamental, na Escola Estadual Dom Pedro Il, localizado em Curitiba-PR,
onde esta incluido um estudante cego.

Convém destacar que antes de aplicar os jogos na unidade escolar, foram
agendadas reunides com a professora regente a fim de combinar datas para

observacdes e desenvolver 0s jogos com a turma.
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Além da observacdo, na sala de aula regular, a pesquisadora manteve
conversas extraclasse com a professora regente da turma. Desta forma, foi possivel
reconhecer alguns encaminhamentos metodolégicos e o relacionamento existente
entre a professora e os estudantes, bem como notar como se da o processo de
adaptacao do conteudo, material e situacoes feitas em sala de aula. Ressalta-se que
nao serao utilizados durante a pesquisa as propostas da professora regente da turma,
nem seus audios e imagens, considerando que o foco da pesquisa sao as ac¢des dos
estudantes, em especial, do estudante deficiente visual (DV). Ou seja, estes
momentos foram utilizados somente para ambientacédo e assim serem concluidas as
adaptacdes dos jogos, bem como para a organizacdo do plano de aula, de maneira
que estes estivessem apropriados as condicdes em que o0s estudantes se
encontravam.

Apos esta etapa inicial, foram agendados outros encontros para a intervencao
propriamente dita, uma realizada na sala de aula regular e outra na sala de recursos,
sendo feito dois encontros, um em cada local citado. Na sala de aula regular foi
desenvolvido com os estudantes o jogo “O Produto E” e na sala de recursos o jogo
“Torre do Calculo”.

Os termos de consentimento livre e esclarecido (TCLE), de consentimento para
uso de imagem e som de voz (TCUISV) e de assentimento livre e esclarecido (TALE),
aprovados pelo Comité de Etica foram entregues aos estudantes e seus responsaveis
sendo explicado que era de livre e espontanea vontade a participacdo deles na
pesquisa. Para o estudante com deficiéncia visual, o termo foi disponibilizado em txt
(formato do bloco de notas) para ser lido através do sistema DOSVOX, programa que
viabiliza a utilizacéo de computadores por deficientes visuais, ja que ele tem seu laptop
pessoal e leva todos os dias para a escola.

As regras dos dois jogos propostos foram lidas e explicadas para todos e 0s
arquivos foram disponibilizados em braille para o estudante DV. Todo material
proposto foi adaptado de acordo com as especificidades dos estudantes desta turma
em particular. Durante as intervencdes, foram utilizadas gravacdes de audio, imagem
e anotacOes em diarios de bordo, a fim de captar melhor as impressoées e falas dos

educandos.
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Também foram desenvolvidas perguntas orientadoras (indicados nos planos de
aula nos Apéndices A e B) para o final das propostas, a fim de gerar debates acerca
das situagfes, para uma melhor compreensao do pensamento matematico desses
estudantes levando em consideracdo a relacdo entre a teoria e pratica, a
compatibilidade de seus argumentos, ou seja, 0 quanto o0 estudante consegue aliar a
atividade ludica com o conteudo escolar, 0 que sera discutido com mais énfase no
Capitulo 7, onde apresentam-se 0s momentos de jogo.

Vale ainda evidenciar que os jogos foram elaborados ap6s o0 momento de
observacdo da turma ao ver a necessidade dos estudantes presentes, o primeiro foi
adaptado de uma proposta de origem desconhecida, onde foi preciso formalizar as
regras e disponibilizar um material acessivel ao estudante DV. J& o segundo jogo foi
desenvolvido pela pesquisadora, depois da aplicacdo do primeiro, a fim de que o
estudante pudesse marcar sua pontuacédo de jogo de forma eficiente e trabalhasse
com todas as operacdes basicas da matematica. As duas etapas da aplicacao foram
feitas no segundo semestre de 2019, a primeira no periodo vespertino, no dia 16 de
setembro de 2019, e a segunda no contraturno do estudante (periodo matutino) no
horério que ele frequentava regularmente a sala de recursos, no dia 19 de novembro
de 2019.

A pesquisa, de maneira geral, iniciou-se em e janeiro de 2019, partindo da
leitura sobre a as politicas publicas inclusivas, a inclusao e jogos em sala de aula. A
partir desse momento, notou-se a importancia de trazer os aspectos da realidade dos
estudantes, como suas falas e imagens, e assim foi necessario desenvolver um
projeto para o Comité de Etica, submetido em maio de 2019 e aprovado, na sua
segunda versédo, em junho de 2019. Assim, em 3 de setembro de 2019, foram
entregues 0s termos aos estudantes e feitas as observacbes em sala de aula, o
recolhimento dos termos foi feito no dia 11 de setembro do mesmo ano.

Apds esses momentos iniciais, foi feita a efetiva adaptacdo do primeiro jogo e
depois desta aula foi projetado o segundo, ja que era mais elaborado e a pesquisadora
pode observar mais aspectos da interacéo do estudante com deficiéncia visual, assim
como rever alguns aspectos do segundo plano de aula. Apos a aplicagédo dos jogos,
foram analisadas as gravacgfes de voz e video, com a perspectiva de identificar os

elementos de calculo mental por meio das discussfes dos estudantes em situacao de
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jogo, e a elaboracao de estratégias indicadas por eles, bem como ver o quanto o jogo
possibilita a autonomia do estudante com deficiéncia visual e a sua relacdo com 0s
demais. Essa andlise foi feita e a partir da primeira aplicacdo do jogo até marco de
2020. E para isso, foi necesséria a leitura de outros textos, ndo previstos no inicio da
pesquisa, ja que a pratica trouxe outros aspectos conceituais ndo estudados

inicialmente.
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4 POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO INCLUSIVA

De acordo Kranz (2011, p. 15), atualmente muitas criticas séo feitas as escolas
especiais, lugares voltados para o atendimento educacional especializado para
pessoas com deficiéncia. Porém, foi a partir do surgimento desses espacos que se
possibilitou o acesso a escolarizagcdo de criancas com deficiéncia, ou seja,
historicamente, as escolas especiais foram importantes e a partir desse momento é
gue foram obtidos avancos legais que influenciaram a inclusao desses educandos nas
salas de aulas regulares. Assim sendo, apesar de todo o carater de segregacéo
constituido nessas escolas, no sentido de ser um ambiente que isolava e discriminava
este grupo escolar dos demais, com o passar do tempo, este foi 0 primeiro passo para
o discurso de educacao para todos, independentemente de suas especificidades.

A patrtir disso, houve um crescente desenvolvimento de politicas afirmativas,
gue priorizam a insercao dos estudantes deficientes nas salas de aula regulares e
para isso estdo sendo criadas alternativas de ensino e aprendizagem que dao acesso
a estes a uma educacdo de qualidade e com as mesmas oportunidades. Neste
sentido, ndo se esta promovendo apenas a inser¢cdo do educando com deficiéncia,
mas sim a sua inclusdo na escola e na sociedade. Para que tudo isso aconteca, é
preciso a mobilizacdo dos professores e de toda a comunidade escolar, juntamente
com a sociedade que o cerca, de maneira a assegurar a todos as mesmas condicoes
de acesso.

Convém destacar que “Incluséo [...] € um termo que expressa compromisso
com a educacéao de cada sujeito, elevando ao maximo seu potencial, desenvolvendo-
o0 de maneira apropriada” (SILVA, MORAES, PERANZONI, 2009, p. 2). E implica na
“reestruturacdo da escola, que deve ampliar as oportunidades de participagao de
todos, de forma a responder a necessidades educacionais de seus alunos” (SILVA,
MORAES, PERANZONI, 2009, p. 2).

A inclusdo esta garantida em diversos documentos, dentre estes destacamos
inicialmente a Declaracédo de Salamanca (UNESCO, 1998), este de carater mundial,
tem por objetivo fornecer diretrizes basicas para os sistemas educacionais, em relacéo

a inclusao social, e garante que:
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° cada crianca tem o direito fundamental a educacdo e deve ter a
oportunidade de conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem,

° cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que Ihe sao proprias,

° 0s sistemas de educacdo devem ser planejados e o0s programas
educativos implementados tendo em vista a vasta diversidade destas
caracteristicas e necessidades,

° as criancas e jovens com necessidades educativas especiais devem
ter acesso as escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma
pedagogia centrada na crianca, capaz de ir ao encontro destas necessidades.
(UNESCO, 1998, p. 2)

No Brasil, temos garantida a inclusdo pela Constituicdo Federal, em seu art.
208, inc. Ill, o qual expressa ser dever do Estado, que a educacgao seja efetivada e a
garantia de “atendimento educacional especializado aos portadores? de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988). Nos subcapitulos
posteriores serdo apresentadas outras leis e artigos em documentos oficiais que
também possuem essa garantia, dentre os principais temos a Lei de Diretrizes e Bases
(BRASIL, 2017) e a Lei N° 13.146, de 6 de julho de 2015 que institui a Lei Brasileira
de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia, sendo mais conhecida como o Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015).

4.1 A inclusdo na Lei de Diretrizes e Bases

A Lei 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (BRASIL, 2017), estabelece
as diretrizes e bases da educagédo nacional, e decreta ja em seu titulo I, “Dos
Principios e Fins da Educagao Nacional”, no art. 2°, que a educacao € “dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificagcdo para o trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8). E
institui em seu art. 3°, uma base de principios em gque o ensino deve ser ministrado,

aqui destacam-se os incisos | ao IV, que falam sobre a necessidade de

| —igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

2 Atualmente o termo “portador de deficiéncia” esta em desuso, pois a palavra “portador” significa
aquele que carrega algo, ou seja, aquele que pode se desprender de algo, que é temporario, ou
ainda, como se a deficiéncia fosse o rotulo da pessoa. Assim, procura-se utilizar o termo “pessoa com
deficiéncia” no sentido de considerarmos o sujeito mais importante do que sua condigéao fisica ou
intelectual.
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Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

Il — pluralismo de ideias e de concepg¢les pedagdgicas;

IV — respeito a liberdade e apreco a tolerancia; (BRASIL, 2017, p. 9)

Segundo a mesma lei, em seu art. 13, os docentes deverdo se incumbir de
“participar da elaboragcdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino”
(BRASIL, 2017, p. 14), elaborar e cumprir o plano de trabalho, além de “zelar pela
aprendizagem dos alunos” (BRASIL, 2017, p. 14) e “estabelecer estratégias de
recuperacgao para os alunos de menor rendimento” (BRASIL, 2017, p. 14).

De acordo com seu art. 4°, o Estado tem o dever de oferecer “atendimento
educacional especializado gratuito aos educandos com deficiéncia [...] a todos os
niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL,
2017, p. 9). Bem como no art. 58, capitulo V, que traz a perspectiva da educacao
especial, a qual é “a modalidade de educacéao escolar oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo” (BRASIL, 2017, p. 39). Sendo
que, quando necessario, havera atendimento especializado para os mesmos, dentro
do ambiente escolar e, dependendo das especificidades do estudante, dentro da
prépria sala de aula.

A Lei 9.394/1996 ainda garante que, para esses educandos, as escolas
deverdo desenvolver “curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizacao especificos” que atendam todas as suas especificidades (BRASIL, 2017,
p. 40).

4.2 A inclusado no Estatuto da Pessoa com Deficiéncia

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015) foi desenvolvido com o
pretexto de aprimoramento das diversas leis e decretos voltados para o atendimento
especializado de pessoas com deficiéncia. Neste documento foram instituidas
diretrizes e normas, que asseguram e promovem “o exercicio pleno e em condigdes
de igualdade de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais pelas pessoas
com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania plena e efetiva” (BRASIL,
2015, p. 2).
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Para fins de aplicacdo do mesmo, séo instituidas algumas definicbes no art. 6°
do capitulo I, aqui serdo destacados cinco incisos. O primeiro € a acessibilidade, o
qual se da através da “possibilidade e condicdo de alcance para utilizagdo, com
seguranca e autonomia, de espacgos [...], informacdo e comunicagéo [...] de uso
publico ou privados de uso coletivo [...] por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida” (BRASIL, 2015, p. 2). Depois é trazida a concepgao de desenho universal,
este sendo caracterizado pelo desenvolvimento de produtos e servigos “a serem
usados por todas as pessoas, sem necessidade de adaptacdo” (BRASIL, 2015, p. 3).

Além desses, destaca-se a tecnologia assistiva, que Sao 0S recursos
utilizados para promover “a funcionalidade, relacionada a atividade e a participagao
da pessoa com deficiéncia” que visam “a sua autonomia, independéncia, qualidade
de vida e inclusado social” (BRASIL, 2015, p. 3). O acesso a comunicagdo, como “a
visualizacdo de textos, o Braille, o sistema de sinalizacdo ou de comunicacdo tatil, os
caracteres ampliados, os dispositivos multimidia, assim como [...] os sistemas
auditivos e os meios de voz digitalizados” entre outros meios disponiveis (BRASIL,
2015, p. 3). E, por fim, as adaptac8es razoaveis, sendo essas possibilitadas através
de modificacbes e ajustes “a fim de assegurar que a pessoa com deficiéncia possa
gozar ou exercer, em igualdade de condicbes e oportunidades com as demais
pessoas, todos os direitos e liberdades fundamentais” (BRASIL, 2015, p. 3).

No art. 69, 81°, assim como em outros momentos do Estatuto, diz-se que o
“‘desenho universal sera sempre tomado como regra de carater geral e a adaptacéao
razoavel como regra restrita e excepcional, podendo ser de carater complementar ao
desenho universal” (BRASIL, 2015, p. 17, grifos proprios).

Em complemento a LDB, e outras leis, o Estatuto traz, em seu art. 40, capitulo

IV, que

E direito fundamental da pessoa com deficiéncia a educagéo, a fim de garantir
gue a mesma atinja e mantenha o nivel adequado de aprendizagem, de
acordo com suas caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem.

Paragrafo Unico. E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da
sociedade assegurar a educacdo de qualidade a pessoa com deficiéncia,
colocando-a a salvo de toda a forma de negligéncia, discriminacao, violéncia,
crueldade e opresséo escolar. (BRASIL, 2015, p. 9)
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E também, destaca a necessidade de adotar medidas individualizadas e
coletivas que favorecam o0 acesso e a permanéncia, assim como sua plena
participacéo e a aprendizagem em qualquer instituicdo de ensino.

O Estatuto, junto com as demais legislag6es direcionadas a educacéo, reforga
a necessidade da inclusdo dos alunos com deficiéncia em qualquer instituicdo de
ensino, de maneira que seja possivel propiciar “seu convivio com os demais,
colaborando na formag&o de novos cidadaos, e garantindo oportunidades para seu
desenvolvimento, autonomia, profissionalizagdo e exercicio da cidadania” (BRASIL,
2015, p. 45).

4.3 Ainclusédo das pessoas com deficiéncia visual sob a perspectivado Desenho
Universal para a Aprendizagem

Convém, inicialmente, definir o que é a deficiéncia visual em termos legais. De
acordo com o decreto n° 5.296 (BRASIL, 2004), em seu art. 5°, capitulo Il, para que
um sujeito possa ser caracterizado como cego sua acuidade visual devera ser “igual
ou menor que 0,05 no melhor olho, com a melhor corregcéao 6ptica”. No caso de baixa
visao, sua acuidade visual fica “entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor correcéo
optica” e, também, nos casos em que “a somatdria da medida do campo visual em
ambos os olhos for igual ou menor que 60°” nesses casos, ou nha “ocorréncia
simultdnea de quaisquer das condi¢des anteriores”, a pessoa sera considerada como
deficiente visual (BRASIL, 2004).

Geralmente, refere-se acuidade visual como a fungéo (visual) que exprime
a capacidade discriminativa de formas; ou como 0 método com que se mede
o reconhecimento da separacdo angular entre dois pontos no espaco (isto é,
distancia entre eles, relacionada ao primeiro ponto nodal do olho); ou da
resolucao (visual) de suas respectivas imagens sobre a retina, relacionadas
ao segundo ponto nodal do olho [...] a resolucéo visual depende dos niveis
diferenciais de iluminacdo (contrastes) entre as partes do estimulo (por
exemplo, entre as tonalidades dos tracos de uma figura e as de seu fundo).
(BICAS, 2002, p. 376, grifos proprios)

Vale destacar que a acuidade visual foi definida anteriormente a fim de
apresentar o decreto e como 0 sujeito com deficiéncia visual é caracterizado neste
documento, mas para essa pesquisa, 0 que importa € o sujeito social, singular, tendo

em vista a teoria histérico-cultural.
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A pessoa considerada deficiente visual (DV), tem assegurado todos 0s seus
direitos pelo decreto n° 5.296 (BRASIL, 2004) e outras leis, como na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDB) (BRASIL, 2017) e no Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (BRASIL, 2015), para que possam ter seu pleno exercicio de direitos e
convivio com os demais.

Apesar de toda luta e conquistas em volta do tema “Deficiéncia”, muitos ainda
supde que pessoas com deficiéncia sdo incompetentes de alguma forma, tendo assim
uma postura assistencialista por considerarem que estes sujeitos precisam de ajuda
constantemente. Também é recorrente a crenca de que pessoas com deficiéncia sao
incapazes de ter um trabalho ou até mesmo constituir familia. Mesmo assim,
atualmente, esses preconceitos estdo diminuindo, agora a sociedade nota que as
dificuldades dessas pessoas sao supridas no desenvolvimento de outras habilidades.

No caso das pessoas com deficiéncia visual, existem programas que ajudam
no desenvolvimento de suas habilidades, conhecidos como programa de Atividades
da Vida Diaria (AVD), mais utilizado por pessoas cegas. Nestes programas, a pessoa
€ auxiliada no processo de suas atividades diérias, capacitando-as para serem
autbnomas, motivando seu crescimento pessoal, por meio de atitudes e valores

positivos.

A independéncia alcancada gracas a um bom programa de Atividades da
Vida Diaria vai muito além das necessidades pessoais basicas, como higiene,
alimentacéo, habitos a mesa e etiqueta, cuidados com a casa e atividades
sociais. Significa desenvolvimento da autoconfianca e valorizagdo das
proprias capacidades, aquisi¢cao de naturalidade, eficiéncia e desenvoltura no
universo social e uma atitude que favorece a conscientizagcdo da sociedade
em relacdo as potencialidades do portador de deficiéncia. (GIL, 2000, p. 11)

A escola também possui grande influéncia na inclusdo desses sujeitos na
sociedade. “Ao abrir suas portas igualmente para os que enxergam e 0S que nao
enxergam, a escola deixa de reproduzir a separacdo entre deficientes e néo-
deficientes que ha na sociedade” (GIL, 2000, p. 16). Ao tornar o ambiente escolar em
“‘um espaco de inclusado, a escola promove trocas enriquecedoras para toda a equipe
escolar, incluindo os alunos e suas familias” (GIL, 2000, p. 16). Mas, para que tudo
isso funcione e assim se concretize a inclusdo, os educadores tém o papel de tracar

estratégias de acao junto aos educandos, procurando reconhecer como o sujeito DV
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percebe seu espaco, além de notar suas habilidades e fazer com que isso influencie
seu planejamento.

Incluir pessoas com deficiéncia, com destaque as pessoas deficientes visuais,
faz com que eles tenham um desenvolvimento de uma vida social mais saudavel. As
experiéncias cotidianas geradas dentro da escola podem definir a sua participacao
social. Ou seja, “0 sujeito necessita reconhecer-se enquanto pessoa, ele também
necessita que 0s outros o reconhegam como sujeito ativo, o que somente ocorre [...]
na convivéncia com outras pessoas” (SILVA, MORAES, PERANZONI, 2009, p. 5).

Nesta perspectiva de influenciar a inclusdo e o convivio em sociedade, a escola
tem o papel de criar estratégias que tornem isso realidade. E, para isso, pode-se
considerar a concepgédo do Desenho Universal. Dentro dessa perspectiva, estamos
pensando em um mundo para todos, considerando cada especificidade humana
possivel, mudando caracteristicas arquitetbnicas para dar acesso ao espaco fisico a
qualquer um, nesse pensamento a preocupacao se volta a diversidade humana e nao
para um ser Unico e padronizado (KRANZ, 2011, p. 25).

Assim, refletir sobre a diversidade humana, além das diferencas fisicas, deve-
se considerar as psicoldgicas, ou seja, € importante pensar em um Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA) (KRANZ, 2011). Percebe-se entao “que a organizacao
da [...] [proposta] de ensino subsidiado pelos principios orientadores do DUA [...]
[asseguram] o direito de todos a educacado por meio de um ensino organizado [...] [que
satisfaz] as necessidades de aprendizagem dos alunos” (PRAIS, 2017, p. 14474).

Pensando nisso, e que o proposito desse trabalho é apresentar um jogo na
perspectiva de Desenho Universal que potencialize habilidades de calculo mental, em
particular para turmas regulares com estudantes deficientes visuais, a seguir serao
apresentadas algumas caracteristicas imprescindiveis para a producdo deste e de
outros jogos, sendo estas adaptadas a partir dos preceitos de Mauch e Kranz? (2008,
p. 98-99 apud KRANZ, 2011, p. 26):

e Para educandos com deficiéncia visual, destacando a baixa visao, contrastes

de cores nos materiais, conteudo ampliado, utilizacéo de relevos e texturas.

3 MAUCH, Carla; KRANZ, Clatdia. Os Jogos na Educagéo Inclusiva. In: MAUCH, Carla (Org).
Educacéo Inclusiva: algumas reflexdes. Natal: EDUFRN, 2008.
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Para estudantes cegos, a utilizacdo do braille e caso haja a necessidade de
registro por parte do estudante, existe a necessidade de disponibilizar a reglete
e puncdo. Em algumas ocasifes é preciso fazer a descri¢cdo oral de imagens.
Quando utilizar “cartelas ou tabuleiros, os mesmos deverdo ter um corte
diagonal na lateral superior direita, indicando o posicionamento correto do
material’.

Materiais de facil manuseio e de tamanho grande, pois estes auxiliam
estudantes com dificuldades motoras e com deficiéncia visual. Também ¢ ideal
a utilizacao de velcro e imas para fixacdo em tabuleiros e cartelas.

Materiais que garantam a durabilidade dos jogos, quanto ao manuseio e
manuten¢ao do mesmo.

Para discentes surdos os materiais devem ser confeccionados utilizando
LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais).

Aqui podemos notar que quando se confecciona um material didatico é

importante considerar ndo s6 um estudante, mas sim para todos. “A aprendizagem

[...] € favorecida pela possibilidade de que todos, na maior extensao possivel, podem

jogar juntos, utilizando-se do mesmo material do jogo”, ndo s6 o jogo, mas qualquer

material didatico (KRANZ, 2011, p. 27). E é claro que dentro disso, além do material,

as estratégias metodoldgicas e curriculares também devem ser pensadas e

repensadas, para todos. A seguir, no Quadro 1, Kranz (2011, p. 28) sugere como

devem ser pensadas as relacdes emergentes da sala de aula, a partir da perspectiva

do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

Quadro 1 - Principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

Uso equitativo

Curriculo equitativo:

Instru¢do usa um curriculo Unico que é acessivel a estudantes com
habilidades muito diversas; o curriculo ndo segrega alunos ou chama a
atengao indevida as suas “diferengas”. O curriculo é concebido para envolver
todos os alunos.

Flexibilidade de O curriculo foi concebido para ser apresentado de maneira flexivel para

Curriculo flexivel:

uso acomodar uma gama de habilidades e preferéncias individuais; €
considerada a deficiéncia fisica e sensdrio-motora, bem como variadas
preferéncias de ritmo de aprendizagem
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Simples e intuitivo

Instrucdes simples e intuitivas:

A instrugdo é simples, no modo mais acessivel aos alunos; a linguagem, os

(6bvio) niveis de aprendizagem, e da complexidade da apresentacdo podem ser
ajustadas; o progresso do aluno é monitorado em uma base continua para
redefinir objetivos e métodos de ensino, conforme necessario.

Varios meios de apresentacao:
Informacéo O curriculo oferece mdltiplas formas de apresentacdo para ensinar aos
perceptivel alunos de forma a efetivamente alcanca-los, independentemente da

capacidade sensorial, do nivel de compreenséo ou atengéo; a apresentagao
pode ser alterada para atender padrées de reconhecimento de cada aluno.

Tolerancia ao erro
(seguranca)

Curriculo orientado para o sucesso:

O professor incentiva o envolvimento com curriculo por eliminar barreiras
desnecessarias ao engajamento; o professor fornece ambiente de
aprendizagem de apoio através da assisténcia continua, aplicando os
principios do projeto curricular eficaz, se necessario.

Minimo esforco
possivel

Adequado nivel de esfor¢co do aluno:

O ambiente geral da sala de aula proporciona facilidade de acesso a
materiais curriculares, promove conforto, motivacdo, e incentiva o
engajamento do estudante, acomodando variados meios de resposta do
alunado; a avaliagdo é continua; a instrucdo pode mudar com base em
resultados de avaliacao.

Tamanho e espaco
para aproximacao/
abordagem de uso

Adequado ambiente de aprendizagem:

Ambiente de sala de aula e organiza¢c&o de materiais curriculares permitem
variacdes no acesso fisico e cognitivo dos alunos, bem como as variacdes
de métodos de ensino; o ambiente de sala de aula permite grupos de
estudantes variados; espaco de sala de aula incentivada a aprendizagem.

Fonte: Nunes e Kranz4, 2011 (apud KRANZ, 2011, p. 28-29).

A partir desses principios, de acordo com Kranz (2011, p. 29), o Desenho

Universal

para a Aprendizagem possibilita a garantia de aprendizagem e

desenvolvimento de todos, “com equiparacao de oportunidades”. Considera-se ainda

conforme Vygotsky, que:

[...]]O] aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e p6e em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado € um aspecto necessario
e universal do processo de desenvolvimento das func¢des psicologicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas. (VYGOTSKY, 1991,
p. 61, grifos préprios)

4 NUNES, Débora; KRANZ, Clatdia. M6dulo 4: a tecnologia assistiva como promocéo da educacéo
inclusiva de alunos com deficiéncias e transtornos globais. Natal: EDUFRN, 2011.
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Este trabalho de conclusdo de curso se apoia na ideia de que 0s jogos,
construidos na perspectiva do DUA, para o ensino de Matematica, podem desenvolver
nos estudantes DV novas possibilidades de inclusao e participacdo com os demais.
Considera-se que os jogos aplicados em sala de aula, sendo estes com uma intencao
pedagogica, podem fazer com que o estudante aperfeicoe suas habilidades,
ultrapasse limites, desenvolva a criticidade em relacdo a tomada de decisdes e, €
claro, que propicia a sua participacédo social juntamente com o desenvolvimento da

autonomia do educando.



26

5 O USO DE JOGOS EM SALA DE AULA

O ladico sempre esteve presente desde as civilizacdes mais primitivas, se
tornando algo inerente ao ser humano. Os jogos traziam as novas geracdes
demonstracdes da sua propria cultura, valores e conhecimentos dos seus povos.
Segundo Almeida® (1990 apud GASPAR, 2013), a partir do crescimento do
cristianismo dentro desses povoados, os jogos foram considerados como imorais e
profanos, os quais nao traziam significacéo para a vida, ou seja, eram desnecessarios.
Coube entao “aos jesuitas, a partir do século XVI, a tarefa de recolocar os jogos em
seu papel educativo” (GASPAR, 2013, p. 24), assim como utilizavam seus
antepassados, mas agora estavam “formalizando regras e utilizando-os na
aprendizagem de ortografia e gramatica” (GASPAR, 2013, p. 24).

A partir disso, foram desenvolvidas perspectivas sobre a educacédo ladica

dentro das mais diversas culturas,

[...] épocas, povos, contextos de inUmeros pesquisadores, formando hoje
uma vasta rede de conhecimentos ndo s6 no campo da educacéo [...]. A
educacéo ludica [...] além de explicar as rela¢cdes multiplas do ser humano
em seu contexto histérico, social, cultural, psicolégico, enfatizam a libertacéo
das relacBes pessoais passivas, técnicas para as relacBes reflexivas,
criadoras, inteligentes socializadoras, fazendo do ato de educar um
compromisso consciente intencional, de esfor¢o, sem perder o carater de
prazer, de satisfac&o individual e modificador da sociedade. (ALMEIDA, 1990,
p. 31 apud GASPAR, 2013, p. 24)

Assim, no decorrer de nossa histéria, pesquisadores, educadores e tedricos
desenvolveram varios jogos que podem ser considerados educativos.

O jogo é considerado, por varios educadores, como um ponto de destaque
dentro da escola, pois este se torna importante no desenvolvimento intelectual, fisico
e social de uma crianca. Porém, pensar no jogo de maneira geral, sem intencéo
pedagogica, de acordo com Huizinga (2000, p. 24), é definido como uma atividade de
carater voluntario, praticada dentro de certos limites e “dotado de um fim em si mesmo,
acompanhado de um sentimento de tenséo e de alegria e de uma consciéncia de ser

diferente da ‘vida quotidiana’.

5 ALMEIDA, Paulo Nunes de. Educacéo Ludica: técnicas e jogos pedagdgicos. 11. ed. Sdo Paulo:
Loyola, 2003. v. 1. 295 p.
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Nos itens a seguir, tem-se a intencdo de discutir sobre as relagdes dos jogos
com intencionalidade, como transformar um jogo em uma estratégia de ensino e quais
estruturas sdo necessérias para isso, além de como esse instrumento pode influenciar

no processo pedagogico e na apropriagdo do conhecimento matematico

5.1 O jogo como instrumento de ensino e suas caracteristicas

Quando o docente utiliza o jogo como um instrumento® de ensino, ele possui
certa intencionalidade, que nesse momento é de propiciar aprendizagem aqueles que
ensina. Tendo como propdésito principal ensinar um conteddo e/ou desenvolver uma

habilidade especifica.

O jogo para ensinar Matematica deve cumprir o papel de auxiliar no ensino
do conteudo, propiciar a aquisi¢cao de habilidades, permitir o desenvolvimento
operat6rio do sujeito e, mais, estar perfeitamente localizado no processo que
leva a crianca do conhecimento primeiro ao conhecimento elaborado.
(MOURA, 1992, p.47)

O jogo adotado como instrumento do ensino, requer uma intencionalidade, tal
gue seu objetivo final é a apropriacdo de um conceito cientifico. Além disso, ao adotar
0s jogos em sala de aula, o professor deve pensar no sentido mais amplo do projeto

pedagdgico: humanizar o homem.

E fazer isto é intervir no processo educativo de forma que cada individuo
possa desenvolver a capacidade de resolver problemas, isto €, que cada
homem desenvolva a capacidade de compreender a situagdo-problema,
estando apto a arquitetar um plano, executa-lo e desenvolver a avaliacéo
critica. Este é o projeto humano. (MOURA, 1992, p. 51)

Moura (1992, p. 47) ainda destaca que o “dominio do jogo exige certos niveis
de estruturas mentais do sujeito que joga: quanto mais complexo o jogo, maior o
nuimero de varidveis que este possui’. E preciso salientar que, segundo o mesmo

autor, ao tratar o jogo como uma acéo pedagogica, este sera considerado eficaz se é

6 Convenientemente é considerado que para pensar em estratégia de ensino, ndo necessariamente é
preciso ter um instrumento (o0 material do jogo) e, por outro lado, é possivel ter o instrumento sem uma
estratégia de ensino. Neste trabalho de conclusdo de curso, instrumento de ensino e jogos séo
utilizados, muitas vezes, como sindnimos, sendo considerado que os dois tém intencionalidade
envolvida e, portanto, podendo aqui ser considerada como uma estratégia de ensino.
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posto em um momento certo e de acordo com a necessidade daquele que aprende,
ou seja, se gera no educando um sentido em relacédo aquilo que esta sendo exposto,
ele precisa encontrar necessidade no que esta sendo aprendido. Por fim, ressalta-se
que sO existe jogo quando o estudante possui a vontade de jogar, se ele consegue

“entrar na brincadeira”.

Quando consideramos o jogo [um] instrumento de ensino, também é possivel
classifica-lo em dois grandes blocos: o jogo desencadeador de aprendizagem
e 0 jogo de aplicacdo. Quem vai diferenciar estes dois tipos de jogo nédo é o
brinquedo, ndo é o jogo, e sim a forma como ele sera utilizado em sala de
aula. (MOURA, 1992, p. 49)

Neste momento, € o professor que tem o papel de desenvolver uma dinamica
adequada e ter um objetivo bem estabelecido para que 0 jogo possa se tornar um
instrumento de ensino da Matematica e, a partir disso, ele “passa a ter novas
dimensdes, e é isto que nos obriga a classifica-lo considerando o papel que pode
desempenhar no processo de aprendizagem” (MOURA, 1992, p. 49).

Vale evidenciar que um jogo pode ser tdo macante quanto a resolucéo de uma
lista de exercicios. Da mesma forma que resolver expressdes pode ser algo ludico,
dependendo da forma que se é trabalhada em sala de aula. “O jogo deve ser jogo do
conhecimento, e isto € sinbnimo de movimento do conceito e de desenvolvimento”
(MOURA, 1992, p. 49).

A partir do momento que se considera o0 jogo como um instrumento de ensino,
nota-se a importancia de distinguir dentro dele determinadas estruturas como a
“Compreensao do jogo; Estabelecimento de estratégia; Execucdo das jogadas;
Avaliagao do jogo” (MOURA, 1992, p. 51), porém essas nao sao as unicas. Além das
propostas de Moura (1992), outros autores discorrem sobre o tema em questdo e
esbocam outras caracteristicas que devem ser consideradas ao utilizar o jogo como
um instrumento para ensinar. Um desses é Caillois” (1967 apud MUNIZ, 2014), que
apresenta um conjunto de elementos a serem considerados em uma determinada
situacdo pedagadgica, para que esta possa ser considerada como jogo.

O primeiro elemento definido por ele € a liberdade, pois é “necessario que o

sujeito seja livre para escolher quando, onde, como e com que ele quer jogar” (MUNIZ,

" CAILLOIS, R. Les jeux et les hommes. Paris: Editions Gallimard, 1967.
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2014, p. 34). Depois explica que “0 jogo se desenvolve em espaco e tempo [...]
determinados pelos proprios sujeitos” e prossegue com a necessidade de ter “[...]
a incerteza acerca dos procedimentos e resultados” (MUNIZ, 2014, p. 34, grifos
do autor). Em quarto lugar, Muniz (2014, p. 35, grifos do autor), baseando-se ainda
nas concepgoes de Caillois (1967), fala sobre a “improdutividade da atividade”, pois
0 jogo é concebido como algo que nao cria “nem bens nem riquezas, nem elementos
novos de nenhuma espécie; e, exceto deslocamento de propriedades no seio do
circulo dos jogadores, terminando a uma situagao idéntica aquela do inicio da partida”
(CAILLOIS, 1967, p. 43 apud MUNIZ, 2014, p. 35). Sendo esta considerada uma
definicdo um pouco equivocada ja que, segundo Muniz (2014, p. 36), um jogo
trabalhado com intencionalidade pode desenvolver novos conhecimentos, e finaliza
considerando que “o jogo é materialmente improdutivo”.

Para finalizar a proposta, é enfatizada a necessidade da “existénciade regras”
na proposta (MUNIZ, 2014, p. 36), pois, para Caillois (1967), o “jogo consiste na
necessidade de encontrar, de inventar imediatamente uma resposta que € livre no
limite das regras” (p. 39 apud MUNIZ, 2014, p. 37) e ao restringir “as a¢des do sujeito,
paradoxalmente, favorece o desenvolvimento da criatividade do sujeito que joga”
(MUNIZ, 2014, p. 37).

Durante o jogo, o estudante se torna um “tomador de decisdes” e durante esse
processo a crianga, além de “manifestar seus sentimentos e suas formas mais
espontaneas de pensar [...] [e de] explorar seu meio fisico/ social/ cultural a partir do
estabelecimento de regras implicitas e explicitas” (MUNIZ, 2014, p. 42), ela

desenvolve a criatividade em relacdo ao conhecimento matematico.

5.2 A importancia da estrutura do jogo para a aprendizagem matemaética

Compreender a importancia de utilizar os jogos para a aprendizagem
matematica, vem da perspectiva de que “os conceitos matematicos sao, sobretudo,
ligados a elementos abstratos, criados pelo pensamento humano, [...] sobre um
mundo abstrato, imaterial, essencialmente no campo conceitual” (MUNIZ, 2014, p. 61)
e no Ensino Fundamental precisamos desenvolver esses mesmos conceitos
matematicos de maneira que tenham sentido para a crianga. Ou seja, através do jogo

€ possivel conceber a Matematica desenvolvida no mundo imaterial e real, a partir do
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momento que ele traz a ideia de possibilidades imaginarias em relacdo ao cotidiano
do educando, em conjunto com o significado e concretiza¢cdo do conteudo proposto

na situacdo. Além disso, podemos considerar

gue a matematica é produzida pela cultura durante geracdes [...], ndo sendo
esta uma producdo de um sujeito isolado. Por consequéncia, é necessario
levar em consideracdo os espacos de transmissdo e de validacdo do
conhecimento matematico, de um sujeito a outro [...]. Isso requer conceber
uma transmissdo do conhecimento realizada a partir de instituicdes
mediadoras, tais como a escola e academia, [...] objetos culturais, como
material impresso ou televisivo e, de maneira especial, os jogos. (MUNIZ,
2014, p. 62)

E temos aqui, o jogo, como um dos diversos instrumentos para a “difusdo e de
validacéo de saberes matematicos” (MUNIZ, 2014, p. 62).

Apesar do jogo como proposta pedagogica perder parte da sua caracteristica
de “liberdade”, por outro lado, se pode notar que ele € muito mais que um motor
propulsor para a aprendizagem matemética, pois este se torna o desenvolvedor do
préprio conhecimento e assim € possivel considerar a existéncia de “uma construcao
do conhecimento matematico fora das didaticas da Matematica e que exerce
influéncia sobre os processos cognitivos em situagdes escolares” (MUNIZ, 2014, p.
77).

De acordo com Dienes® (1970 apud MUNIZ, 2014, p. 65), é possivel trazer
através do jogo etapas evolutivas para a aprendizagem escolar. Dentre elas,

destacam-se

a introducdo de limites, de obstaculos/ obrigacdes, por meio de jogos
estruturados; [...] o estudo das propriedades a partir das representa¢cfes dos
fenbmenos presentes nos jogos de maneira regular (andlise das
regularidades distinguidas por meio das representacdes); [...] a producéo de
axiomas e de demonstragfes consecutivas, que, segundo Dienes (1970), € o
objeto ultimo da aprendizagem matematica na escola. (MUNIZ, 2014, p. 65-
66).

Durante a acdo do jogo, sendo esta observada pelo professor e controlada
pelos demais adversarios, diversas discussdes podem ser geradas em relacdo a

validac&o dos procedimentos ali realizados. Toma-se como estratégia principal, dos

8 DIENES, Z. Les six étapes du processus d’apprentissages. Paris: OCDL, 1970.
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jogadores, recorrer as regras do jogo em momento de desacordos, trapacas e
duvidas, a fim de definir a legitimidade das acdes e depois, como uma segunda opc¢ao,
eles procuram as referéncias matematicas. Isso implica, que o estudante esti
considerando o jogo como a acao principal da atividade e a matematica fica como um
segundo plano. Geralmente nesse momento, erros matematicos sdo considerados
“‘comuns” e “sem importancia”. Diante disso, a crianca manipula de qualquer maneira
suas estratégias matematicas dando enfoque apenas as regras ali determinadas. 1sso
faz com que se torne recorrente 0s erros matematicos cometidos durante a acdo do
jogo, estes passando despercebidos pelos demais participantes, sendo necesséria a
mediacao do professor que, por sua vez, deve ser cauteloso perante suas propostas
de utilizacdo de jogos, pois esses momentos necessitam de intervencdes especificas
e intencionais. A ideia do “jogo pelo jogo” se faz andar na contraméo em toda a teoria
e concepcao de metodologias de ensino constituida até o momento, por isso da

importancia da mediacdo do docente.

As andlises das atividades esponténeas de atividades ludicas revelam que o
jogo ndo pode se constituir numa panaceia® para as dificuldades da
aprendizagem matematica na escola, o que nos leva a valorizagdo da
mediagdo pedagdgica a ser realizada pelo educador no contexto do jogo. O
educador deve e pode estar presente no desenvolvimento da atividade ludica,
promovendo observagbes, reflexdes, validagdo de procedimentos
matematicos. (MUNIZ, 2014, p. 107)

Partindo dessas ideias, pode-se notar que quando o0s jogadores nao

conseguem

rejeitar determinada estrutura, ha uma tendéncia de deixa-la como estrutura
marginal da atividade [...]. Entretanto, se uma estrutura lidica constitui um
obstaculo para os sujeitos sem nenhuma possibilidade concreta de
eliminacdo do jogo, estes obstaculos provocam junto aos jogadores
discussBes acerca das diferentes interpretacdes possiveis acerca da
atividade matematica que a estrutura suscita. (MUNIZ, 2014, p. 110)

Muniz (2014, p. 110) ainda diz que se existe uma familiaridade com o contetdo
matematico os jogadores ndo a questionam quanto a sua importancia, porém se o
estudante n&o possui uma “representacao positiva quanto a sua capacidade em lidar

com a atividade matematica, ele altera a estrutura no sentido de eliminacdo dos

% “Panaceia” significa algo que se emprega para amenizar dificuldades.
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elementos matematicos da atividade ladica, recriando as regras inicialmente
propostas”. Se torna comum que 0s sujeitos rejeitam essas estruturas ao oferecerem
“dificuldades para o espirito ludico da atividade” (MUNIZ, 2014, p. 110).

As mudancas das estruturas regidas pelo jogo implicam na eliminacdo das
propostas feitas pelo educador, ou seja, nesse momento podem ser eliminados da
acao o desenvolvimento de situa¢des-problemas e trocas de informacdes, que seriam
discutidas entre os diversos sujeitos participantes, que se encontram nos mais
diferentes graus de desenvolvimento cognitivo, que possibilitariam desencadear
novas aprendizagens. As possibilidades ofertadas no jogo sao ricas e ndo podem ser

“simplesmente” dispensadas pelos jogadores.

Se a estrutura ludica é concebida de forma tal que ndo permita mudancas
pela criancga, estas situagcfes promotoras de aprendizagens matematica
permanecem como elementos centrais do jogo, sobretudo quanto a
atividade é supervisionada por um educador. Por sua vez, o jogo sera menos
flexivel e se distanciara do principio fundamental do critério de liberdade.
(MUNIZ, 2014, p. 112, grifos préprios)

Até o momento discorre-se sobre como deve ser estruturado o jogo para que
seja utilizado com instrumento de ensino da matematica, mas ainda € necessario
explicar como o jogo pode influenciar na realidade e aprendizagem dos estudantes.

De acordo com Vygotsky (1991), para que exista aprendizagem é necessaria a
interacdo com outros sujeitos, onde alguns precisam estar em estagio superior ao
desenvolvimento da crianca, o professor nesse contexto € o mediador do processo,
pois é ele que pode validar as diversas acdes cognitivas realizadas.

Muniz (2014, p. 112) completa dizendo que a “crianga que tem o habito de jogar
adquire um conjunto de valores em relacao ao que € permitido ou proibido no contexto
do jogo, [...] as estratégias e as taticas mais usuais e muitas outras”. Ainda de acordo
com o mesmo autor (2014, p. 124), podemos conceber o jogo como um dos caminhos
para o “conhecimento matematico no momento em que o jogo é percebido a partir da
capacidade do sujeito navegar, de comunicar e de se transmutar entre as duas
dimensdes do conhecimento matematico”. Podemos entender o jogo como a agéao que
possibilita 0 desenvolvimento da confianca no sujeito para a realizacdo de novas
experiéncias, além de favorecer na construcdo de “espacgos nos quais o individuo

possa criar, testar, validar, discutir seus proprios esquemas de agao” (MUNIZ, 2014,
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p. 124). Ou seja, um lugar de possibilidades para o desenvolvimento de criatividade e
do conhecimento matematico.

Durante o processo de ensino ocorre a agao de internalizacéo pelo sujeito que,
na perspectiva de Vygotsky (2000, p. 67) € o “movimento real do processo de
desenvolvimento do pensamento infantii ndo se realiza do individual para o
socializado, mas do social para o individual”’, onde é desenvolvido a apropriagao de
conceitos e significagbes, mediados culturalmente. Assim, podemos dizer que a
aprendizagem se da através da “relacéo do sujeito com o meio fisico e social, mediada
por instrumentos e signos [...], que se processa [para] o seu desenvolvimento
cognitivo” (MOURA, 2010, p. 208).

De acordo com Leontiev® (1978, p. 264 apud MOURA, 2010, p. 208) “[...] as
modificacdes biolégicas hereditarias ndo determinam o desenvolvimento so6cio
histérico do homem e da humanidade”. Pode-se entender que a “aprendizagem nao
ocorre espontaneamente e apenas a partir das condigdes biolodgicas do sujeito”
(MOURA, 2010, p. 208), mas sim socialmente. Itelson!! (1979 apud MOURA, 2010)
continua essa perspectiva ao pensar que o desenvolvimento do estudante ndo pode
ser baseado somente na atividade ‘natural’ do ser humano. Para que exista
aprendizagem, se faz necessaria uma “atividade especial, cuja finalidade basica é a
prépria aprendizagem” (ITELSON, 1979, p. 220 apud MOURA, 2010, p. 209). De
acordo com Vygotsky (1991, p. 60) “a nogédo de zona de desenvolvimento proximal
capacita-nos a propor uma nova formula, a de que o ‘bom aprendizado’ € somente
aquele que se adianta ao desenvolvimento”, ou seja, somente quando ha o
adiantamento do desenvolvimento da crianca, atuando na zona de desenvolvimento
proximal. Sendo esta definida pela distancia existente entre a zona do
desenvolvimento real, ou seja, aquilo que sabemos, e do potencial, ou seja, aquilo que

€ possivel fazer com o auxilio do outro.

[...] o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento,
gue sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com
pessoas em seu ambiente e quando em cooperacdo com seus
companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte

10 LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. Sdo Paulo: Moraes, 1978.
1 ITELSON, L. B. Esencia del aprendizaje y bases psicologicas de la ensenanza. In: PETROVSKY,
A. V. Psicologia evolutiva e pedagégica. Moscou: Progresso, 1979, p. 205-240.
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das aquisicdes do desenvolvimento independente da crianca. (VIGOTSKI,
1991 p. 60-61, grifos préprios)

Entender a escola como o lugar social privilegiado para a apropriacdo de
conhecimentos produzidos historicamente passa necessariamente por assumir que a
agao do professor deve estar organizada intencionalmente para esse fim” (MOURA,
2010, p. 212). De acordo com Moura (2002 apud MOURA, 2010, p. 213) é durante o
processo da “educacgao escolar que se da a apropriacdo de conhecimentos aliada a
guestao da intencionalidade social, o que justifica a importancia da organizacédo do
ensino”.

Moura (2010, p. 213) ainda diz que é na busca da organizacdo do ensino,
“recorrendo a articulagao entre a teoria e a pratica que se constitui a atividade do
professor”. Essa atividade se constitui através da pratica pedagogica, onde se permite
“a transformacao da realidade escolar por meio da transformagéo dos sujeitos” que
nela estdo (MOURA, 2010, p. 213). Tendo uma intencionalidade a “atividade de ensino
do professor deve gerar e promover a atividade do estudante”, assim criando neste
“‘um motivo especial para a sua atividade: estudar e aprender teoricamente sobre a
realidade” (MOURA, 2010, p. 213).

O professor que se coloca, assim, em atividade de ensino continua se
apropriando de conhecimentos teéricos que lhe permitem organizar acdes
gue possibilitem ao estudante a apropriacdo de conhecimentos teéricos
explicativos da realidade e o desenvolvimento do seu pensamento tedrico.
(MOURA, 2010, p. 213 - 214)

O professor em sua atividade, organiza o ensino de maneira que seja possivel
acontecer a aprendizagem intencional e organizada. Pois, a maneira pela qual o
ensino esta sendo organizado “intervém no desenvolvimento intelectual do sujeito”
(MOURA, 2010, p. 214). Isso nao significa, obrigatoriamente, que exista uma relacao
“direta entre o ensino e o desenvolvimento do individuo, mas sim que o ensino & uma
forma necessaria e relevante para o desenvolvimento” do estudante (MOURA, 2010,
p. 214).

Além da necessidade de interacdo entre os estudantes, vale destacar o papel
do professor e a sua relagdo com as propostas que apresenta em sala de aula. O

docente que se coloca em “atividade de ensino continua se apropriando de
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conhecimentos tedricos que lhe permitem organizar agbdes” que possibilita ao
educando “a apropriagdo de conhecimentos tedricos explicativos da realidade e o

desenvolvimento do seu pensamento tedrico” (MOURA, 2010, p. 213 - 214).

O ensino realizado nas escolas pelos professores deve ter a finalidade de
aproximar os estudantes de um determinado conhecimento. Dai a
importéancia de que os professores tenham compreensao sobre seu objeto de
ensino, que devera se transformar em objeto de aprendizagem para os
estudantes. [...] Isso, para a teoria histérico-cultural, s6 é possivel se este
mesmo objeto se constituir como uma necessidade para eles. Assim, os
conhecimentos teéricos sdo ao mesmo tempo objeto e necessidade na
atividade de aprendizagem. (MOURA, 2010, p. 214-215)

A complexidade da préatica pedagdgica, compreendida aqui, evidencia a
dimensdo da “atividade de ensino”. Pois “estdo presentes o conteudo de
aprendizagem, o sujeito que aprende, o professor que ensina e, [...] a constituicdo de
um modo geral de apropriacéo da cultura e do desenvolvimento do humano genérico”
(MOURA, 2010, p. 216). Sforni'? (2004, p. 95 apud MOURA, 2010, p. 217), indica que
quando a crianca “passa a participar de uma atividade coletiva que lhe traz novas
necessidades e exige dela novos modos de acéo [...] abre a possibilidade de ocorrer
um ensino realmente significativo”.

Os jogos considerados como situacdes pedagdgicas, se ddo como elementos
estimuladores dentro de sala de aula, os quais podem assumir finalidades novas e
desenvolver habilidades diversas nos educandos. E para isso, é importante que o
professor inove o ambiente escolar, deixando de lado os estere6tipos a respeito da
ideia de jogos em sala de aula, pois estes podem agucar o lado criativo dos estudantes
assim como desenvolver o raciocinio l6gico dos mesmos.

A intencionalidade de cada jogo cabe ao professor, pois € preciso notar a sua
importancia e a necessidade que o mesmo tera para a turma. Dentro disso, 0s jogos
a serem apresentados neste trabalho, além de serem caracterizados como jogos de
aplicacdo possuem outras caracteristicas importantes a serem discutidas no

subcapitulo seguir.

12 SFORNI, M. S. Aprendizagem conceitual e organizagdo do ensino: contribuicdes da Teoria da
Atividade. Araraquara: JM, 2004.
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5.3 Caracterizando alguns tipos de jogos matematicos

As propostas dos jogos a serem discutidas posteriormente neste trabalho, vém
da juncéo de diversas caracteristicas que também podem ser alteradas de acordo
com as expectativas de cada professor. Assim, pretende-se apresentar brevemente
esses aspectos.

Inicia-se com a descricdo dos jogos de estratégia, que, definido por Corbalan??
(1996 apud GRANDO, 2000, p. 39), séo “aqueles onde se desenvolve um ou varios
procedimentos tipicos de resolucéo de problemas ou formas habituais de pensamento
matematico”. Além disso, de acordo com Grando (2000, p. 39), esse tipo de jogo é
importante “para a formacado do pensamento matematico e propiciam passos para a

generalizacao (estratégias do jogo)”.

O conceito matematico pode ser identificado na estruturacéo do préprio jogo,
na medida em que ndo basta jogar simplesmente para construir as
estratégias e determinar o conceito. E necessaria uma reflexdo sobre o jogo,
andlise do jogo. Um processo de reflexdo e elaboragdo de procedimentos
gg;a a resolucdo dos problemas que aparecem no jogo. (GRANDO, 2000, p.

Apesar de ser inerente ao jogo de estratégia que o estudante observe “as
regularidades presentes na acdo do jogo, ou mesmo na resolucdo das situacoes-
problema” do jogo sendo que ele pode “ter previsdes de jogadas, levantar hipoteses,
corrigir ‘jogadas erradas’ e elaborar estratégias vencedoras” (GRANDO, 2000, p. 39),
agui destaca-se a parte do “processo de reflexdo e elaboragao de procedimentos para
a resolucao dos problemas que aparecem no jogo” (GRANDO, 2000, p. 39), sendo
este 0 ponto chave para ganhar nas jogadas.

Diferentemente da proposta anterior, temos 0s jogos de azar. Nesses tipos de
jogos esta envolvida a ideia do acaso, ou seja, quando ndo h& certeza de sucesso
independente de suas estratégias. E recorrente eliminar esse tipo de jogo da sala de
aula por sua caracterizagao popular de “imoral e anti social” (MUNIZ, 2014, p. 18),
mesmo que possam existir inUmeras riquezas de conceitos matematicos nesse

material. O que pode ser considerado lamentavel, pois, segundo Caillois (1967, p. 335

13 CORBALAN, F. Juegos Matematicos para Secundaria Y Bachillerato. Madrid, Espanha:
Editorial Sintesis, 1996. 271p.
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apud MUNIZ, 2014, p. 30), o “prazer do jogo € inseparavel do risco de perda” e ai se
encontra o equivoco de excluir os jogos de azar da escola, sendo estes com
intencionalidade, pois a partir do momento que é possivel encontrar a modelagem de
uma determinada situagdo, o jogador desmonta com a caracteristica da incerteza do

resultado e acaba com a “magia” do jogo.

Os jogos de azar constituem um curiosissimo objeto de pesquisa cultural,
mas devemos considera-los indteis para o estudo da evolucdo da cultura. Séo
estéreis, nada acrescentam a vida do espirito. Mas esta situacdo muda logo
gue o jogo exige aplicacdo, conhecimentos, habilidade, coragem e forca.
(HUIZINGA, 2000, p. 38)

E por fim, um tipo de jogo muito comum para a sala de aula, sdo 0s jogos
colaborativos. Estes possuem a caracteristica da cooperagao, “séo jogos divertidos
onde a participacéo de todos é primordial e ndo existe a eliminacdo ou exclusdo dos
alunos, ou seja, todos ganham, desta forma pode-se afirmar que com este tipo de jogo
elimina-se o0 medo do fracasso” (QUERINI, 2013, p. 10). Os jogos colaborativos
possibilitam a todos os envolvidos “avaliar, compartilhar, refletir sobre nossa relagao
com nés mesmos e com os outros” (BROTTO!, 2002 apud QUERINI, 2013, p. 10). O
principio basico dessa estratégia € que os estudantes podem “potencializar as
habilidades humanas basicas como: o amor, a alegria, a criatividade, a confianca, o
respeito, a responsabilidade, a liberdade, a autonomia, a paciéncia, a humildade, entre
outros” (QUERINI, 2013, p. 11). Brotto (2002 apud QUERINI, 2013, p. 11) ainda afirma

que

um dos obijetivos principais dos Jogos Cooperativos é gerar a harmonia nas
diferencas, pois ao se respeitar os limites do outro, superamos a barreira do
individualismo e nos conscientizamos de que é possivel viver bem com as
divergéncias. Os Jogos Cooperativos visam promover a interacdo e a
participacdo de todos, e deixar aflorar a espontaneidade e a alegria de jogar.

Ao final das aplicacdes dos jogos, o professor ainda pode utilizar outro
instrumento que o ajude a identificar se 0 jogo atingiu 0s objetivos de aprendizagem

pré-definidos, que € o jogo simulado.

14 BROTTO, Féabio Otuzi. Jogos cooperativos: 0 jogo e 0 esporte como um exercicio de
convivéncia . 2.ed. Santos: Projeto Cooperacéo, 2002.
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Este consiste em que, tomando como contexto de referéncia um jogo [...], o
professor elabore “exercicios”, enunciados que tomam dados do jogo, porém
diante dos quais os alunos trabalham como se estivessem diante de um
problema, sem a rapidez do jogo e com oportunidade de explicitar e/ou
discutir suas opcoes (o que, nos jogos, nem sempre é necessario). (PARRA1S,
1996, p. 224 apud GRANDO, 2000, p. 51)

Nesse contexto o docente tem por objetivo a “resolucdo das situagdes-
problema escritas [...]. O registro evidencia, em grande parte, os procedimentos que

estdo sendo utilizados pelos alunos no jogo” (GRANDO, 2000, p. 51).

Resolver as situa¢gBes-problema implica em fazer inferéncias, jogar com
situacdes simuladas, propiciando o levantamento de hip6teses e andlise de
resultados; relacionar as possibilidades e impossibilidades, raciocinar por
exclusao, interpretar e traduzir em termos de linguagem escrita. (GRANDO,
2000, p. 51)

Vale destacar que essas situacfes-problema também podem ser feitas de
maneira oral, afim de realizar discussbes em sala de aula em volta das propostas
matematicas emergentes do jogo.

A ideia principal deste trabalho é potencializar o calculo mental por meio de
jogos, em particular nos discentes deficientes visuais. Entdo para isso, no capitulo a
seguir, sera discutido sobre a importancia dessa técnica de calculo mental, assim
como as relacbes com a memaria de trabalho, entre outras caracteristicas que seréo

potencializadas através do instrumento de ensino aqui apresentado, o0 jogo.

15 PARRA, C. Célculo Mental na Escola Priméria. In: PARRA, C., SAIZ, |. (org.). Didatica da
Matematica: reflexdes Psicopedagdgicas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996. cap.7, p. 186- 235.
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6 A IMPORTANCIA DO CALCULO MENTAL PARA A MATEMATICA ESCOLAR

Diversos autores argumentam sobre a importancia de ensinar e exercitar o
calculo em sala de aula. Na perspectiva de Taton® (1969 apud CARVALHO; PONTE,
2012, p. 361) o célculo mental desenvolve nos estudantes a nogédo “de ordem e de
l6gica, reflexdo e memdria, contribuindo para a sua formacao intelectual e fornecendo-
Ihes ferramentas para efetuarem calculos simples” sem a ajuda de recursos escritos
e, assim, esses estudantes estdo sendo preparados para o dia a dia. J& Wolman?'’
(2006 apud CARVALHO; PONTE, 2012, p. 363-364), diz que € ideal que o trabalho
com célculo mental seja programado a longo prazo, no sentido em que seja possivel
desenvolver com os discentes tarefas que contemplem a aprendizagem de diversos
conceitos e, também, abordar as mesmas questdes em diferentes formas e contextos.

Por sua vez, para Grando (2000),

O célculo mental esta centrado no fato de que um mesmo célculo pode ser
realizado de diferentes formas. Pode-se escolher o que melhor se adapta
aquela determinada situacdo-problema, considerando os numeros e as
operagcBes que necessitam ser realizadas. Desta forma, cada situagédo de
célculo mental se coloca como um problema em aberto, onde pode ser
solucionada de diferentes maneiras, sendo necessario ao sujeito recorrer a
procedimentos originais, construidos por ele mesmo, a fim de chegar ao
resultado. A satisfagdo do sujeito frente a criagcao de suas proprias estratégias
de célculo mental, favorecem a atitudes mais positivas frente a Matematica.
(GRANDO, 2000, p. 47)

A partir de algumas propostas, como as apresentadas, pretende-se destacar a
importancia da meméria no processo de aprendizagem e, por consequéncia, o calculo

mental na matematica escolar e no cotidiano do estudante.

6.1 Consideracfes sobre o calculo mental no processo de ensino

Desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, a ideia de nimeros e suas

operacdes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) sdo construidas e, com o

18 Taton, R. (1969). O calculo mental. Lisboa: Arcadia.

17 Wolman, S. (Ed.) (2006). Apuntes para la ensefianza matematica: Célculo mental con nameros
racionales. Buenos Aires: Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. (retirado de
http://estatico.buenosaires.gov.ar/areas/educacion/curricula/pdf primaria/calculo_racional_web.pdf em
22/03/2011)
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desenvolver dos anos, outras definicdes sdo acrescentadas para a construcao de um
conhecimento escolar mais elaborado.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), curriculo em
vigéncia a partir de 2018, o estudante do 5° ano precisa ter como habilidades, ao final
do deste periodo letivo, “ler, escrever e ordenar numeros naturais até a ordem das
centenas de milhar com compreensao das principais caracteristicas do sistema de
numeracao decimal” (BRASIL, 2018, p. 295), assim como compreender a composi¢ao
e decomposicdo de numeros e o0 posicionamento destes na reta numeérica. Ja para o
6° ano do Ensino Fundamental, a BNCC apresenta, na “Unidade Tematica: Numeros”
(Figura 1) alguns objetos de conhecimento e considera que € nesta etapa que a
crianga precisa conhecer as “operagdes (adigdo, subtragdo, multiplicacéo, divisdo e
potenciagdo) com numeros naturais” (BRASIL, 2018, p. 300) para poder “resolver e
elaborar problemas que envolvam calculos (mentais ou escritos, exatos ou
aproximados) com numeros naturais, por meio de estratégias variadas, com
compreensao dos processos neles envolvidos com e sem uso de calculadora”
(BRASIL, 2018, p. 301).

Figura 1 - Objetos de conhecimento, na BNCC, da unidade tematica NUmeros para o 6° ano.

MATEMATICA - 62 ANO

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO

Nuameros Sistema de numeracao decimal: caracteristicas,
leitura, escrita & comparacao de nimeros
naturais e de niumeros racionais representados
na forma decimal

Operacoes (adigao, subtracao, multiplicagao,
divisao e potenciagac) com numeros naturais

Divisdo euclidiana

Fonte: BRASIL, 2018, p. 300.

A unidade temética Numeros tem como finalidade desenvolver o
pensamento numeérico, que implica o conhecimento de maneiras de
guantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados
em quantidades. [...] Para essa construcao, € importante propor, por meio de
situacdes significativas, sucessivas ampliagdes dos campos numéricos. No
estudo desses campos numéricos, devem ser enfatizados registros, usos,
significados e operacdes. (BRASIL, 2018, p. 268, grifos do autor)
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A Base prossegue sua perspectiva e apresenta que a expectativa para o Ensino

Fundamental

[...] € que os alunos resolvam problemas com nlimeros naturais € nimeros
racionais [...], envolvendo diferentes significados das operacdes,
argumentem e justifiquem os procedimentos utilizados para aresolugéo
e avaliem a plausibilidade dos resultados encontrados. No tocante aos
calculos, espera-se que os alunos desenvolvam diferentes estratégias
para a obtencdo dos resultados, sobretudo por estimativa e calculo
mental, além de algoritmos e uso de calculadoras. (BRASIL, 2018, p. 268,
grifos préprios)

Partindo dessa breve apresentacdo da BNCC e analise da mesma, nas
habilidades exigidas no documento, s&o citados pelo menos uma vez por ano escolar,
geralmente dentro da unidade tematica “Numeros” do 2° ao 7° ano do Ensino
Fundamental, a estratégia de calcular mentalmente atrelada a situacdes de
construcdo de algoritmos e célculos por estimativa. Também é possivel encontrar a
utilizacdo do calculo mental para o contetado de operac6es com numeros Naturais e
porcentagens. Porém, depois do 7° ano, ndo sédo apresentados mais elementos que
correspondam ao célculo mental.

Notado esses elementos, buscou-se um referencial tedrico que aborda e
justifica tal tema. De acordo com Almeida e Antunes (2005) a desvalorizacdo do
calculo mental dentro de alguns curriculos foi a relacdo que a pedagogia tradicional
trouxe, o ato de decorar, que se constituiu pela ideia de uma memorizacdo mecanica
dos conteudos escolares e a reproducéo dessas informacdes em avaliacdes. Porém,
guando trouxeram uma nova maneira de ensinar, acabaram por desconsiderar
totalmente a caracteristica da memorizagao e supervalorizaram os “aspectos emotivos
e procedimentos envolvidos na educagao em detrimento do aprendizado de conteudo”
(ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 11). Nessa nova forma de ensinar considera-se que
0 mais importante € aprender a aprender. Ndo que isso seja ruim, foi um grande
avango na educacdo, porém, neste momento, perdem-se certas caracteristicas
importantes para o ensino, principalmente, da matematica.

Mais recentemente, com o0 desenvolvimento de outras ciéncias, muitos
educadores notam a importancia da meméria para o processo de aprendizagem.

Porém é papel do docente o planejamento das aulas em vista de desenvolver novas
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possibilidades de apropriacdo dos conhecimentos escolares, no sentido de entender
a existéncia de diferentes formas de memorizagao, por parte dos discentes, e utiliza-
las a seu favor. E é claro que mostrar a relacdo desses conteidos com os demais,

para que nao se tornem apenas elementos soltos para cumprir um curriculo “limitado”.

[Aprender a] calcular mentalmente envolve a mobilizagdo de estratégias que
permitam um calculo rapido e eficiente. Heirdsfield'8 (2011) apresenta quatro
elementos fundamentais que estdo na base do desenvolvimento de
estratégias de calculo mental pelos alunos: (i) conhecer a numeragéo e
compreender a grandeza e valor dos numeros, (ii) o efeito das operacgfes
sobre os numeros, (iii) ter capacidade para fazer estimativas para verificar a
razoabilidade do resultado, e (iv) conhecer um conjunto de factos numéricos
que |hes permita calcular rapidamente e com precisdo. (CARVALHO,
PONTE, 2012, p.75)

A crianca cria estratégias distintas de acordo com a sua compreensdo em
relagdo as operacdes e das relagdes numeéricas que lhe sdo familiares. E para esta
habilidade ser melhor desenvolvida € importante que o professor use diferentes
propostas a medida que seja possivel desenvolver diferentes habilidades. E assim
conduzir a reducéo dos erros dos estudantes ao fazer diferentes calculos de diferentes
maneiras.

Além disso, “o calculo mental € um procedimento agil, que favorece a
autonomia, a partir do momento em que permite a crianca ser ativa e criativa nas
escolhas dos caminhos para chegar ao valor final” (ANANIAS, PESSOA, 2015, p. 39),
iSso porque existem diversas maneiras de calcular e a crianga utiliza aquela que mais

se adapta, tanto a ela e quanto a determinada situacao.

Enfrentar e vencer desafios aumenta a autoconfianca das pessoas. E quando
ocorre a invengdo de um novo processo de calculo [...] parece que todos
repartem a sensacgdo de que a Matemética ndo € inatingivel. Cada aluno
comeca a sentir-se capaz de criar, nesse dominio. Além de tudo isso, é
perceptivel o aumento da capacidade do aluno de concentrar-se e estar
atento nas aulas em decorréncia da préatica continuada do célculo mental.
(MENDONCA; LELLIS, 1989, p. 52)

“O algoritmo e o calculo mental sdo importantes e devem ser desenvolvidos
paralelamente, para que o raciocinio matematico ganhe a elasticidade necessaria”
(ANANIAS, PESSOA, 2015, p. 39). E quanto mais cedo se comeca o trabalho com o

18 HEIRDSFIEL, A. (2011). Teaching mental computation strategies in early mathematics. Young
Children, 66(2), 96-102.
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calculo mental, “melhor sera a compreensao dos alunos sobre a constituicdo dos
numeros e operagdes em jogo” (ANANIAS, PESSOA, 2015, p. 39).

Vale destacar ainda, que por mais que seja importante trazer o célculo mental
Nnos anos iniciais, o curriculo deveria incentivar essa estratégia para 0os demais anos,
ja que isso proporciona uma melhora no desenvolvimento do raciocinio matematico
dos estudantes, implicando também no processo de analise de resultados obtidos e a
razoabilidade das informacgBes apresentadas em operagfes matematicas.

Dentro dessa temaética, é preciso falar sobre a memaria, mais especificamente
a memoria de trabalho, pois o calculo mental esta fortemente ligado as estratégias de
memorizacdo, sendo este recurso mental, enquanto funcdo psicoldgica,

extremamente importante para o desenvolvimento matematico.

6.2 A relacdo da memdria com a aprendizagem matematica

De acordo com Corso e Dorneles (2012), em investigacdes recentes, a
“memoria de trabalho esta criticamente envolvida com o desempenho em matematica,
de tal forma que defasagens na memoaria de trabalho impedem o aluno de desenvolver
habilidades matematicas adequadas” (ANDERSON; LYXELL*®, 2007 apud CORSO;
DORNELES, 2012, p. 628). E completa dizendo que “a memdria de trabalho é
composta por um conjunto de processos cognitivos elaborados, que combinam tanto
0 armazenamento como o processamento da informagao” (CORSO; DORNELES,
2012, p. 628), dentre as principais habilidades cognitivas apresentadas pelas autoras
temos aritmética e a solucao de problemas.

O papel da memdria de trabalho em tarefas de matematica tem sido tratado
como um sistema de memoria de curto prazo, que possui uma capacidade limitada,
envolvendo o processamento e 0 armazenamento temporario das informacdes
(BADDELEY; HITCH%, 1974 apud CORSO; DORNELES, 2012, p. 629).

Segundo Corso e Dorneles (2012, p. 629), para a execucao desse processo e

armazenamento, atualmente, sdo considerados trés componentes: “o executivo

19 ANDERSSON, U.; LYXELL, B. Working memory deficit in children with mathematical difficulties: A
general or specific deficit? Journal of Experimental Child Psychology, San Diego, v. 96, n. 3, p.
197 - 228, Mar. 2007.

20 BADDELEY, A. D.; HITCH, G. J. Working memory. In: BOWER, G. H. (Org.). The psychology of
learning and motivation. London: Academic Press, 1974. v. 8, p. 47 - 91.
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central, o componente fonolégico e o0 viso-espacial’. Assim, em uma atividade
matematica, como por exemplo solucdo de problemas aritméticos, as autoras (2012,
p. 629), baseando-se em outras referéncias, dizem que o processamento da memaria
se dé da seguinte maneira: o executivo central monitora e recupera informagfes sobre
as operacfes a serem usadas enquanto os outros dois sistemas (componentes
fonologico e viso-espacial) acabam por armazenar os numeros especificos envolvidos
no célculo.

O interessante desse processamento € que a parte nuclear da memoria, no
caso 0 executivo central, € utilizada em tarefas de maior demanda cognitiva,
apresentando assim quatro fungdes principais: “a) [...] armazenar e processar a
informacdo; b) optar por uma tarefa, estratégia ou operagdo; c) atentar para
informacéo relevante e inibir informacéo irrelevante; e d) ativar e recuperar informagao
da memoria de longo prazo” (ANDERSSON; LYXELL, 2007 apud CORSO;
DORNELES, 2012, p. 630). Nota-se entdo que as dificuldades apresentadas nesse
sistema podem gerar problemas em qualquer processo de aprendizagem para o

estudante.

Por exemplo, criangcas com dificuldades na matematica parecem usar o
contar nos dedos como uma estratégia para solucionar problemas
aritméticos, porque, representar as parcelas nos dedos e, entdo, usar 0s
dedos para observar a sequéncia da contagem reduz as demandas feitas a
memoria de trabalho para o processo de contagem. (GEARY?, 1990 apud
CORSO; DORNELES, 2012, p. 632)

Nesse momento o0 estudante ndo esta praticando o exercicio de calcular

mentalmente, gerando problemas na memaria de trabalho, que

[...] acabam repercutindo no conjunto de situacdes cotidianas nas quais estdo
envolvidas tarefas matematicas, fazendo com que os alunos passem a
apresentar algumas caracteristicas que dificultam tal aprendizagem; por
exemplo: permanecem utilizando estratégias de contagem primitivas, ou seja,
contam nos dedos, ndo realizam calculos mentalmente, ndo conseguem
lembrar o resultado de operacdes que recém realizaram, ndo lembram a
sequéncia de passos de uma operacdo. (DORNELES?2, 2009 apud CORSO;
DORNELES, 2012, p. 638)

21 GEARY, D.C. A componential analysis of an early learning deficit in mathematics. Journal of
Experimental Child Psychology, San Diego, v. 49, n. 3, p. 363 - 383, June. 1990.

22 DORNELES, B. V. Dificuldades em matematica. Patio: Revista Pedagdgica, Porto Alegre, v. 9, ano
7,n. 48, p. 44 - 46, nov./jan. 2009.
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O que pretende-se mostrar aqui € a necessidade do estudante utilizar
frequentemente os recursos da memoria de trabalho, pois dentro de sala de aula é
preciso “realizar uma série de atividades, desde as tarefas mais simples, como lembrar
instrucbes, até as mais complexas, que requerem O armazenamento e 0
processamento de informagdes e o controle do progresso na aprendizagem” (CORSO;
DORNELES, 2012, p. 639). Para a aula de matematica, em um processo aritmético
simples, como a soma de dois numeros com dois algarismos cada, por exemplo
(35+27), exige do educando uma série de subprocessos da memoria, como a
‘recuperacao de regras aritméticas e fatos aritméticos da memoria de longo prazo,
calculo e armazenamento de resultados intermediarios, realizacdo de operacdes de
transporte ou empréstimo” os quais sao “coordenados e executados pelo sistema de
memoria de trabalho” (CORSO; DORNELES, 2012, p. 639). Caso o estudante tenha
algum déficit nesta habilidade, € provavel que seu desempenho seja mais lento

ocasionando erros nos resultados e nos processos de célculo.

Uma recuperacéo fluente de fatos aritméticos basicos possibilita que o aluno
atinja um automatismo que Ihe permita um bom nivel de proficiéncia na
matematica, reduzindo as demandas feitas & memoéria de trabalho. A
dificuldade na recuperacgéo de fatos se relaciona com o enfraquecimento da
informac@o na meméria de trabalho, junto com uma velocidade lenta na
execucao de estratégias de contagem, e com a alta frequéncia de erros de
contagem. (CORSO; DORNELES, 2012, p. 639)

Também vale destacar que “se o tempo entre a decodificacdo do problema e a
execucao da resposta excede o espaco de tempo disponivel da memoaria de trabalho
(dois a trés segundos), ndo havera o fortalecimento da associacdo de problemas-
respostas” (CORSO; DORNELES, 2012, p. 639). Ou seja, “é necessario que o
problema e a resposta calculada sejam ativados na memoéria de trabalho,
simultaneamente” (CORSO; DORNELES, 2012, p. 639).

Porém, sdo diversos os estudos sobre a relacdo entre a memoria e a
matematica e, por consequéncia, o célculo mental na vida do estudante. Dentro da
teoria vigotskiana por exemplo, a memadria também € destacada e, neste caso, é
caracterizada como uma funcédo psiquica superior, ou seja, uma funcéo

caracterizadamente humana e para “que estas fungbes sejam desenvolvidas é
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necessario que o sujeito se aproprie dos conhecimentos historicamente acumulados
pela humanidade” (ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 1). A memdéria é definida como a
“capacidade de conservacéo e reproducao de informag¢des” (ALMEIDA; ANTUNES,
2005, p. 5). E por se tratar de uma caracteristica humana, a meméria influencia no

desenvolvimento do individuo, pois 0 homem

comeca a utilizar instrumentos para a realizacdo de suas atividades. Essas
ferramentas medeiam a relacdo do homem com o mundo material, permitindo
a estes uma maior liberdade, pois podiam ir além do que lhes era permitido
pelo aparato biolégico. (ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 5)

A partir desse momento, utilizando instrumentos, 0 homem conseguiu dominar
voluntariamente a memaria: “O desenvolvimento histérico da memadria comega a partir
do momento em que o homem, pela primeira vez, deixa de utilizar a memadria como
forca natural e passa a domina-la” (VYGOTSKY; LURIAZ3, 1930; 1996b, p. 114 apud
ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 5).

O homem comega a utilizar o préprio corpo, madeiras, pedras e cordas como
meios auxiliares em sua organizacdo da vida cotidiana. Exemplos dessa
utilizacdo é o uso de pequenas pedras (calculos) para contar os animais do
rebanho ou o comportamento de contar nos dedos uma soma qualquer.
(ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 5)

E importante destacar também a influéncia histérica que a meméria possibilitou

ao homem, pois

Tudo o que a humanidade enculturada lembra e conhece hoje em dia, toda a
sua experiéncia acumulada em livros, vestigios, monumentos e manuscritos,
toda essa imensa expansao da memdria humana — condicdo necessaria para
o desenvolvimento histérico e cultural do homem — deve-se a memoria
externa baseada em signos. (VIGOTSKY; LURIA, 1930; 1996b, p. 120 apud
ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 6)

Assim, segundo a teoria, recordar se torna a busca de uma sequéncia ldgica,
‘por meio da evocacdo de conteldos memorizados [...] é possivel ao individuo a

elaboracdo de estratégias de acdo, assim como permite ao sujeito que continue se

23 VYGOTSKY, Lev Semiénovich; LURIA, Alexandr Romanovich. (1930) Estudos da histéria do
comportamento: simios, homem primitivo e crian¢a. Traduc¢do: Lélio Lourengo de Oliveira. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1996b.
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lembrando dessas estratégias enquanto a agcéo é executada” (ALMEIDA; ANTUNES,
2005, p. 8).

O mais importante ao calculo mental é a reflexdo sobre o significado dos
calculos intermediarios, faciltando a compreensdo das regras que
determinam os algoritmos do calculo escrito. Desta forma, o constante
exercicio e a sistematizagdo dos procedimentos de céalculo mental, podem vir
a favorecer, ao longo do tempo, como estratégias de resolucéo e controle do
célculo escrito [...] as estratégias cognitivas desenvolvidas a partir da
utiizacdo do célculo mental em situacBes praticas, favorecem a
generalizacdo numérica, a imaginacdo e a memorizacdo. (GRANDO, 2000,
p.48)

Ao utilizar os jogos, em sala de aula, como uma proposta de desenvolver o
calculo mental, pode fazer com que os discentes, durante a acdo reflitam certas
propriedades, como a divisibilidade, multiplicidade, comutatividade, distributividade e
exercicios mentais de composicdo e decomposicdo de numeros, entre outros
exemplos, ou seja, trabalhem com diversos conceitos aritméticos, caracterizando-se
como célculo mental. E a importancia de trabalhar com isso vem de diversos autores,
como por exemplo Hope?* (1986 apud GRANDO, 2000, p. 50)

As pessoas com habilidade de calculo mental vdo em busca do significado,
analisando relag8es e propriedades dos numeros. Uma pessoa habilidosa
para o célculo mental vé o célculo da mesma forma que um artista vé uma
pintura. Ambos véem e percebem relagdes que o olho néo treinado nédo vé
(...) as relagdes numéricas fornecem uma dica para a pessoa que esta
habilitada para o calculo mental.

Até aqui, é possivel perceber a importancia do exercicio da memadria e das
relacbes possibilitadas a partir disso, como toda a construcdo histérica humana
possibilitada a partir da memaria de certos fatos, a habilidade de domina-la e usa-la
em beneficio proprio. Isso tudo nos faz caminhar na necessidade de debater sobre o
tema e trazer essa perspectiva para a sala de aula, incentivando exercicios mentais
e, dentro da matemética, incitando a utilizagéo do calculo mental frequentemente, para
gue facilite em todos os processos escolares e no cotidiano do educando. Assim, sao
apresentadas duas propostas de jogos no capitulo a seguir, a fim de incentivar essas

relacdes, além de reconhecer a sala de aula regular como um espaco inclusivo.

24 HOPE, J. A. Célculo Mental: anacronismo ou habilidade basica? In: Estimation and Mental
Computation. NCTM—-USA, Yearbook, 1986.
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7 POSSIBILIDADES DE JOGOS MATEMATICOS PARA DEFICIENTES VISUAIS:
ANALISANDO A PRATICA

E recorrente que professores evitem determinadas estratégias de ensino, como
jogos ou uso de certos materiais didaticos, quando ha na turma um estudante
deficiente, ainda mais se este for deficiente visual. Entende-se que isso acontece, pois
para trabalhar com determinadas estratégias com estes estudantes é necessario fazer
a adaptacdo dos materiais utilizados em sala de aula, o que demanda tempo, ou 0s
materiais sdo de dificil acesso e tém valores elevados. Assim, desenvolve-se a
necessidade de explorar metodologias de ensino, que estdo disponiveis, e que nado
demandam tanto tempo do docente, ou que possam ser reutilizados em outros
momentos, para a incluséo e participacédo de todos os estudantes em sala de aula.

A estratégia de ensino de matematica analisada até aqui é a de jogos,
considerando que além de desenvolver o raciocinio logico e o célculo mental do
estudante, possibilita sua relagdo com os demais. Entende-se aqui que o uso de jogos
guando desenvolvidos a partir da concepcdo do Desenho Universal para a
Aprendizagem possuem o proposito de inclusao.

Neste capitulo, se discorre sobre a caracterizacdo das propostas de jogos para
estudantes com deficiéncia visual, assim como do grupo de discentes analisados e
como se deram as aplicacbes dos jogos na turma, permeando oS conceitos ja
apresentados anteriormente a fim de relacionar a pratica pedagdgica com a teoria

estudada.

7.1 Caracterizacao da turma/ estudantes

A turma, em que foi realizada a intervencdo pedagdgica proposta neste
trabalho, possui em torno de 30 discentes e eles conversam muito entre si, 0 que
implica em uma sala de aula muito barulhenta.

As acOes do estudante cego foram prioritariamente analisadas nesta pesquisa.
Para acompanhar as aulas de matematica o estudante faz uso de um notebook e um
teclado acoplado onde escreve tudo o que a professora dita durante as aulas. No seu
computador esté instalado o programa DOSVOX, o que da acessibilidade a utilizacéo

do equipamento. Este estudante assimila muito bem a aula de matematica, pois
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consegue responder diversos questionamentos matematicos da professora e resolver
exercicios de forma autdbnoma e correta, além de conseguir notas elevadas nas
propostas avaliativas da matéria.

Ele faz um acompanhamento semanal, extraclasse, no periodo de contraturno
na Sala Multifuncional do Tipo Il, sendo esta uma sala de recursos de acessibilidade
para alunos com deficiéncia visual, e € atendido individualmente durante trés dias da
semana no periodo da manha, das 7h30min até as 11h45min.

A escolha pela realizagao da intervengéo e pesquisa nessa turma foi porque o
trabalho discute apenas sobre a deficiéncia visual, nos demais casos de estudantes
com deficiéncia visual dentro desta escola, tém alguma outra deficiéncia, ou
transtorno, o que mudaria o tema do trabalho para deficiéncias mdultiplas e,
possivelmente, deveriam ser pensadas em outras estratégias de ensino. Entdo, como
a proposta desse trabalho era potencializar o calculo mental em discentes deficientes
visuais através de jogos, optou-se em trabalhar com a turma em questdo. Mesmo
assim, como o jogo esta baseado nas premissas do DUA, pode-se considerar seu
potencial ao ser desenvolvido em turmas com estudantes que tenham outras
deficiéncias e/ ou transtornos.

Em um primeiro momento, foi agendada a aplicacdo dos jogos apenas na sala
de aula regular com toda a turma, mas devido ao calendario letivo e imprevistos do
préprio estudante DV, foi feita uma intervencao na sala regular com a participacdo dos
30 estudantes divididos em grupos e a outra intervencéo na sala multifuncional com a
presenca do discente cego, a professora responsavel pela sala no periodo da manha
e a propria pesquisadora.

Os nomes dos estudantes participantes dessa pesquisa e professoras foram
alterados, a seguir serdo apresentados esses nomes ficticios. Na sala de aula regular,
foi formado um grupo com cinco estudantes onde estavam presentes o Maicon
(estudante cego), Kaio, Sandro, Isadora e Manuela, a professora de matematica
regente da turma era a professora Jaqueline. J4 na Sala Multifuncional do Tipo Il
estavam presentes o0 Maicon, a professora Fabiane (professora da sala multifuncional

no periodo matutino) e a pesquisadora.
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7.2 Caracterizacado dos jogos

Por se tratar de uma turma de nono ano, era preciso desenvolver (ou adaptar)
jogos que atraissem a atencao desses adolescentes, para que pudessem recorrer as
habilidades matematicas ja estudadas e que todos fossem incluidos na aula. Nesse
sentido foi pensando em jogos constituidos de diversas estruturas, para chamar a
atencdo dos estudantes que possivelmente estavam em diferentes graus do
desenvolvimento cognitivo, além de ser divertido e desafiador.

Os jogos a serem apresentados nos proximos subcapitulos possuem
caracteristicas mescladas de jogos de estratégia, azar e colaborativos. De estratégia,
pois existe a necessidade de resgatar propriedades e procedimentos matematicos
estudados desde os anos iniciais do Ensino Fundamental; de jogos de azar devido a
imprevisibilidade de algumas jogadas e a dependéncia da sorte na retirada das cartas
e, por fim, podem se caracterizar como jogos colaborativos (cooperativos), no sentido
de que os jogadores podem se ajudar, ja que ndo ha a necessidade de esconder suas
jogadas, o0 que aumenta a interagdo entre os estudantes em momento de jogo.

O propdsito encontrado nos jogos de azar se destaca, ja que parte do seu foco
esta na incerteza dos resultados, mas sem tirar a atencdo do conhecimento
matematico. Os jogos trazem a ideia da colaboracéo e possibilitam que os estudantes
se ajudam entre si, de forma que podem conversar e desenvolverem juntos as
estratégias, fazerem as operacdes, lembrarem das propriedades, além disso podem
ser feitas varias jogadas, ou seja, ndo necessariamente existe apenas um ganhador.
Além de apresentar essas possibilidades adequadas ao conceito do Desenho
Universal para a Aprendizagem.

Para praticar os conceitos matematicos, cada jogo possui especificidades. O
primeiro, “O Produto €”, faz com o estudante trabalhe com as propriedades da
multiplicacdo e propriedades como fatoracdo e decomposicdo de numeros. Ja o
segundo, “Torre do Calculo”, trabalha com as rela¢des das quatro operagdes basicas
da matematica (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo), onde podem aparecer
conceitos/ propriedades/ conteudos do tipo: ordem de precedéncia; expressoes
numericas; comutatividade; nimeros primos; numeros pares; multiplos; entre outros.

A seguir serdo apresentadas as duas propostas de jogos, que possuem como

ideal principal potencializar o desenvolvimento do célculo mental nos estudantes com
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deficiéncia visual, além de incentivar a inclusdo dos mesmos, por meio do convivio
social e o desenvolvimento da sua autonomia, a partir dos principios do Desenho

Universal.

7.3 Jogo “O Produto é”

O jogo, apresentado no Apéndice 1, tem origem desconhecida, sendo que as
regras gerais do mesmo foram sendo passadas oralmente sem definicdes exatas, aqui
foi desenvolvida uma série de regras organizadas, sendo estas adaptadas para uma
turma especifica que tem incluso um estudante cego.

O jogo “O Produto €” é uma proposta simples e divertida que se apoia em uma
ideia de “adivinhacio”, na incerteza dos fatos e depois, com o caminhar da proposta,
se pauta nas possibilidades de multiplicacdes. Ele é proposto para desenvolver o
calculo mental dos estudantes, associando a multiplicacdo de maneira pratica e
colaborativa. Mas, o seu objetivo enquanto atividade ludica se centra em descobrir
quais s&o as trés cartas que estdo nas maos do Banqueiro. E indicado para diversos
anos escolares, desde que o estudante ja tenha aprendido as propriedades da
multiplicacéo.

Explicando de uma maneira simplificada as regras do jogo, temos o0 banqueiro
que € o jogador responsavel pelas cartas e, ao seu lado, se encontram os investidores,
0s quais fazem perguntas a fim de tentar descobrir as cartas que estdo nas méaos do
banqueiro. Para esse jogo € preciso de um monte contendo sete cartas humeradas
da seguinte forma: 2, 3, 4,5, 7,8 e 9.

O jogo funciona da seguinte forma, o banqueiro retira trés cartas do monte e
nao mostra para os demais. Os investidores, por sua vez, precisam descobrir quais
sao essas trés cartas dizendo apenas produtos possiveis entre a multiplicacao de dois
dos numeros. Quando um investidor diz “O produto € 35?” o banqueiro s6 pode
responder “Sim” se tiver em suas maos as cartas 7 e 5, caso contrario deve dizer
“Nao”. Isso faz com que os jogadores pensem em todas as possibilidades de produtos
dentro do jogo, além de trabalharem com a ideia de fatoragéo e decomposi¢cédo desses
nameros. Tendo assim, como intencionalidade principal potencializar habilidades de

calculo mental, referente a operacao de multiplicacdo. Na medida que os estudantes
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compreendem como descobrir as trés cartas, o professor pode criar uma nova regra
para que descubram o valor de quatro cartas.

O jogo influencia na aprendizagem de todos os participantes, mas aqui sera
dado énfase ao desenvolvimento do estudante deficiente visual. Além disso, em varios
momentos € importante destacar o papel da pesquisadora como professora e
mediadora durante a intervencdo com o0 jogo para uma efetiva compreensao das
regras e como organizadora da intervencéo proposta.

A clareza e preciséo das regras também é uma necessidade ao desenvolver
jogos, além de estar sendo considerado um publico alvo de estudantes na faixa etaria
de 12 a 14 anos de idade, possibilita-se uma melhor compreensao para o estudante
DV dos processos ali estabelecidos. Por mais que as regras tenham sido elaboradas
buscando a clareza de procedimentos, segundo o0s preceitos de um Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA), a falta de familiaridade dos estudantes em
trabalhar com esse tipo de estratégia em sala de aula, traz estranhamento e
dificuldades em seguir os processos. Assim, se fazem necessarias intervencdes da
pesquisadora na posi¢cao de professora ao fazer perguntas que orientem e facam os
estudantes pensarem em seus procedimentos.

Apods as observacfes em sala de aula regular, a situacédo foi inteiramente
adaptada as necessidades dos participantes e, no caso do estudante cego, foi notada
a necessidade de que as cartas e as regras estivessem na escrita braille.

Para desenvolver o jogo, primeiramente a turma foi organizada em seis grupos,
de trés a seis participantes em cada um. Entéo iniciou-se a proposta entregando o
material (as sete cartas numeradas) para 0s grupos, e as regras para cada integrante.

Como o foco da presente pesquisa € o estudante cego, em diversos momentos
serdo evidenciadas suas caracteristicas e estratégias durante as jogadas em relacao
aos demais. Para este grupo foram entregues cartas adaptadas para deficientes
visuais, vendidas em lojas virtuais, que possuem numeros/letras e naipes ampliados

e indicados em braille (Figura 2).
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Figura 2 - Baralho com nUimeros/letras ampliados e em braille.

Um dos primeiros passos ao levar propostas diferenciadas para a sala de aula,
€ o contato do educando com o material. A novidade do jogo e do material para o
estudante torna-se um momento importante, pois a curiosidade e o querer descobrir
algo novo é uma necessidade natural e humana. Além disso, houve muita surpresa
por parte dos estudantes por ser utilizado para o jogo um baralho “de verdade”, mas
apesar de ser o mesmo material, as regras do jogo eram diferentes das convencionais.
Diversos fatores justificam a escolha desse material, facilidade de acesso para
professores que querem desenvolver propostas em sala de aula que necessitem de
cartas numeradas, baixo custo de tempo e dinheiro, além de ser um material de
qualidade, eficiente e pela existéncia do material adaptado para deficientes visuais. E
é claro, dentro do objetivo da proposta deste trabalho, levar para a turma um material
gue possa ser utilizado por qualquer um, para assim serem aplicados com eficiéncia
0s conceitos do DUA.

Durante o reconhecimento do material, os estudantes videntes do grupo
ficaram atentos para notar se o estudante cego conseguia identificar todas as cartas
e, antes que fosse possivel terminar de entregar os materiais para 0os demais, 0s

participantes deste grupo comecaram a mostrar as cartas para ele (Figura 3).

Kaio: O Maicon, tem umas cartas que estdo em braille aqui também.
Maicon: Cadé?
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Figura 3 - Estudante cego fazendo o reconhecimento das cartas com o auxilio de um colega
(nomes ficticios: Kaio, Sandro, Manuela, Isadora e Maicon).

Fonte: Autoria propria, 2019.

Por mais que nao exista uma interacdo muito frequente entre eles, foi possivel
notar em diversos momentos as tentativas de integrar o estudante cego no jogo, no
sentido de fazé-lo participar de forma igual na proposta. Eles apresentaram algumas
dificuldades nessas relacdes, entdo foram feitas pequenas intervencoes, por parte da
pesquisadora, durante o jogo.

Ent&o prosseguiu-se o encaminhamento, foram lidas as regras para a turma, a
fim de que todos entendessem simultaneamente e/ou fizessem perguntas. O
estudante DV tentou acompanhar a leitura, mas depois de certo tempo ele parou de
ler e apenas escutou a sequéncia das regras citadas pela pesquisadora. E
interessante destacar que enquanto os demais estavam distraidos e/ou conversando,
ele estava concentrado acompanhando a leitura e sé posteriormente os demais
comecaram a prestar atencéo e tentaram se organizar juntamente com a leitura das
regras. Nesse momento eles ndo conversaram com o estudante cego, somente entre
0s estudantes videntes.

Finalizada a explicacdo das regras, foi perguntado se todos entenderam. A
turma respondeu que sim, inclusive o estudante DV sinalizando positivamente com a
cabeca. Entdo, a pesquisadora caminhou entre as mesas conversando com O0sS
grupos. Foi novamente perguntado para o grupo em questao se eles sabiam explicar
as regras, o estudante cego ndo comentou nada, apenas prestava atencéo no que os

demais explicavam.
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Assim que se iniciou 0 jogo, os estudantes escolheram alguém para ser a banca
e comecaram a dizer os produtos possiveis. Na vez do estudante cego os demais o
chamavam pelo nome e encostavam no seu braco a fim de chamar sua atencao.

A seguir estdo descritas algumas falas durante o jogo, antes dos estudantes
investidores descobrirem as duas primeiras cartas. Entre colchetes estédo indicacdes

da pesquisadora no sentido de esclarecer alguns acontecimentos.

Pesquisadora: Chute um valor de produto possivel de duas cartas...vocé
[Maicon] sabe os valores das cartas?

Maicon: Sim. 35 por exemplo? [5x7]

Pesquisadora: 35!? Entéo 6, 35 foi o chute do Maicon. Ha a possibilidade de
fazer um produto 357

Isadora: Nao [ela respondeu néo, pois ndo tinha as cartas 7 e 5 nas maos].
Kaio: 32 [8x4].

[...]

Manuela: Eu posso chutar um nimero mais alto, tipo 577

Pesquisadora: Vocé pode chutar os nUmeros que séo possiveis. Vocés tém
gue prestar atencéo na jogada dos outros para investir no nimero certo.
Sandro: 45 [9x5].

Isadora: N&ao

Manuela: 49.

Pesquisadora: 49 é possivel? S6 tem uma carta de cada!

Isadora: 7 vezes 7 ndo tem!

Manuela: Nao t6 entendendo.

A pesquisadora explica novamente as regras e nota que durante esse periodo
de conversa o estudante DV ndo se posicionou de nenhuma maneira. E preciso
também notar a importancia da mediacdo do professor em fazer os estudantes
pensarem nas possibilidades que o jogo oferece.

Apesar do foco do trabalho ser o estudante cego, é necessario destacar alguns
aspectos da sua relagdo com os demais e o processo de pensamento dos
participantes considerando as dificuldades ou facilidades conforme as regras
estabelecidas no jogo. De acordo com as falas descritas, o Kaio iniciou chutando um
produto aleatério, mas possivel dentro do jogo, em seguida o Sandro age da mesma
forma, ou seja, os dois conseguem compreender que existem numeros que eles
podem apostar. Mas isso ndo acontece da mesma forma para todos, pois pelas falas
da Manuela, ao apostar no numero 49, o que necessitaria de duas cartas com o
namero 7, mostra a falta de compreenséao das regras, além de apresentar dificuldades
em relacdo a propria tabuada ao perguntar se poderia chutar o numero 57, que €&

gerado pela multiplicacéo do 3 e o0 19.
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Pesquisadora: Agora € a sua vez Maicon.
Maicon: 6?

Isadora: Nao tem Maicon.

Maicon: Caraca mano.

Entdo o Kaio chutou o produto 21 e acertou e anunciaram a todos do grupo que
tinha esse numero. Assim, Isadora, um pouco irritada diz “Vai gente, quais sao as
duas cartas que estdo na minha m&o?”. Todos demoraram para responder, que eram
0s numeros 3 e 7, inclusive o investidor que acertou, e novamente o estudante cego
nao se posicionou e a Isadora continua “Agora vocés tém que descobrir a outra carta.”

Os estudantes videntes comecaram a conversar entre si e s6 depois de certo
tempo notaram que o colega DV né&o estava participando, entdo todos se voltaram
para ele a falaram o que havia acontecido (Figura 4).

Figura 4 - Estudante explicando para o colega DV o que estava acontecendo no jogo.

Fonte: Autoria propria, 2019.

Kaio: O Maicon, tem 0 3 e 0 7, eu falei 21, eu acertei o nimero ai tem... as
cartas possiveis no jogo é 3 e 7. Dai agora a gente vai ter que descobrir qual
€ a outra carta que ela tem na mao.

Eles estavam explicando que um investidor falou “O produto é 217?” e a
banqueira afirmou, ou seja, eles tinham certeza que nas méaos dela havia as cartas
com os numeros 3 e 7 e partindo disso deveriam deduzir outros produtos possiveis.

Esses momentos se mostram importantes, no sentido de que os demais
comecaram a se importar em deixar o Maicon a par de tudo o que acontecia no jogo.
E, partindo da explicacdo do Kaio, comeca-se a ter indicios que o grupo esta

comecando a entender as regras do jogo e torna-se possivel notar se eles ja
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entenderam como devem apostar nos numeros, assim como se existem relacdes do

calculo mental em suas estratégias.

Maicon: Pera ai, tem a carta nimero 1?
Pesquisadora: N&o.

Isadora: S6 tem 2,3,4,5,7,8,9.

Kaio: Nao tem 6!

Entdo a pesquisadora explica que todos sabem que nas méaos da banqueira
existem as cartas 3 e 7, porque € a Unica multiplicagdo possivel, e que agora era
preciso tentar descobrir que niumero multiplicado por 3 tem nas maos da banqueira,
ou, que numero multiplicado por 7 poderia ter e todos respondem “Hummmm” com o
ar de “entendi”.

O estudante DV perguntou se havia a carta nimero 4 (no jogo) e foi respondido
que sim, entao ele “chutou” o 8 e a banqueira explicou que ele tinha que falar um
produto e Kaio responde “Entdo! 4x2 é 8! “. A banqueira ficou incomodada, pois
provavelmente estava se referindo ao fato que ele ndo usou a carta 3 ou 7, ja
descobertas, e isso ndo era uma boa estratégia para o jogo. Partindo disso podemos
dizer que ele ainda ndo entendeu totalmente a dindmica, mas apostou em nameros
possiveis dentro do jogo.

Apesar da pesquisadora explicar a proposta do jogo, uma estratégia que
ajudasse na escolha dos numeros e dos estudantes demonstrarem que entenderam,

pode-se notar que alguns ainda ndo conseguiram relacionar essas dicas.

[...]

Maicon: 357
Isadora: Nao.
Maicon: Ai que coisa!

Durante as jogadas, 0 estudante cego ficava incomodado por ndo acertar,
mesmo assim brincava dizendo “Ahhhh!”.

Neste momento é possivel fazer uma primeira analise sobre os processos do
calculo mental. A partir da suposicao da existéncia do produto 21 e confirmacao da
banqueira, todos os estudantes da mesa deveriam compreender que nas maos dela
estavam as cartas 3 e 7, pois essa seria a Unica possibilidade partindo do pressuposto

gue no jogo s6 tem as cartas 2,3,4,5,7,8 e 9. Seguindo disso, o estudante cego
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pergunta se o produto é 35 (5x7), assim temos duas opcodes, ele apenas chutou um
namero possivel dentro do jogo simplesmente por entender que as cartas 5 e 7 fazem
parte das possibilidades do jogo ou, na melhor da hipoteses, ele conseguiu
compreender as regras ao tentar excluir todas as possibilidades de produtos geradas
pela multiplicagdo com o numero 7. Mas infelizmente ele ja tinha apostado esse
namero o0 que mostra que ele esqueceu da resposta e, que no caso ele ja poderia ter
notado que o 5 ndo era uma opc¢do. Apesar disso, ainda nao € possivel falar qual
hip6tese era a verdadeira.

Ao final da jogada eles tiveram a seguinte conversa:

[...]

Kaio: 24?

Isadora: 24!? Acertou! Entao fala os nimeros!
Kaio: 3, 7 e 8.

[Todos comemoraram]

E assim, depois de algumas tentativas, um dos investidores conseguiu
descobrir os numeros das trés cartas, que nesse caso eram 3, 7 e 8. Por meio da fala
de finalizacdo da jogada, notamos que este investidor compreendeu que deveria
escolher o nimero 3 ou 0 7 para apostar em produtos possiveis, a fim de conseguir
ganhar o jogo, porém, devido ao barulho da turma, néo foi possivel descrever todas
as apostas deste investidor para explicar a estratégia por ele apresentada, mesmo
assim, podemos ter a hipétese de que ele conseguiu entender as relacbes que ali
deveriam ser estabelecidas.

Ao final da rodada foi perguntado se todos entenderam a estratégia do jogo e
estudante cego ainda estava com duavidas quanto a finalizacdo da partida, entédo foi
explicado os passos que aconteceram. Um ponto a se destacar € que ele ndo recorria
em nenhum momento as regras para ler 0 passo a passo ou lembrar quais cartas
estavam no jogo, enquanto que os demais procuravam 0s numeros possiveis a serem
citados a fim de tentar lembrar os produtos que poderiam falar. Porém ele nao
entendeu totalmente as estratégias do jogo e perguntava para a pesquisadora se
podia chutar alguns nimeros. Isso mostra que a relacdo dele com a leitura néo esta
bem estabelecida. Considera-se que ele prefere a fala pelo fato de ser mais recorrente
a oralidade em sala de aula, assim como, o costume de utilizar o DOSVOX para seus

estudos. Por mais que a compreenséao das regras néo tivesse alcancado seu potencial
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maximo, em diversos momentos ele fazia comentarios positivos quanto ao jogo, como
por exemplo “Da hora né!”.

Também é possivel notar que o estudante cego exercita com mais frequéncia
as relagbes da memoaria de trabalho, j& que para ele a explicacéo oral dos processos
se tornava suficiente para retomar as regras ja explicadas, enquanto que o0s
estudantes videntes se apoiavam constantemente aos apelos visuais, como olhar as
0S numeros das sete cartas, que estavam descritas nas regras, antes de apostar em
um outro produto possivel.

Ao final da segunda rodada foi questionado ao estudante DV se queria ser 0
banqueiro, ele ficou na duvida, pois ainda estava com dificuldades na finalizacdo do
jogo. E foi explicado que quando a investidora pergunta “O produto € 457" e o
banqueiro diz “Sim!” significa que duas das cartas em suas méos sédo o9 e 0 5. A
partir disso, é possivel pensar em produtos do tipo “5 vezes algum outro numero” ou
“Q vezes algum outro numero”, mesmo com a nova explicacdo da pesquisadora e
complemento dos colegas ele n&o se sentiu seguro para ser o banqueiro.

Outro colega foi escolhido para essa posicao e avisaram 0 estudante cego
guem seria. E entdo comecaram a dizer alguns produtos, como 12, 32, 28, 24, entre
outros e numeros impossiveis como 95, 75, 57, entre outros, fato preocupante em
notar que estudantes do nono ano ainda possuem dificuldades com a tabuada, mas a
pesquisadora ndo estava ao lado nesse momento, ja que a aplicacdo do jogo é para
uma turma regular a aula deveria ser para todos, ou seja, por mais que a atencao se
voltasse para a mesa que tinha o estudante com deficiéncia visual, era necessario dar

atencao a todos os grupos. Até que alguém aposta no produto 10 e acerta.

Kaio: Maicontem 2 e 5.

Isadora: Tem o0 2 e 5, agora vocé pega um desses niumeros que multiplica
com 2 e com 5.

Maicon: Deixa eu Vé.... 4 d4 pra ser?

Pesquisadora: Ndo. Vocé tem que chutar o produto, se vocé quer chutar o 4
tem que falar 4 vezes algum namero, o 5 por exemplo.

Maicon: 4x5.

Pesquisadora: Entdo 4x5 é quanto?

Maicon: 20!

Pesquisadora: Entéo fala pro Sandro 20.

Maicon [virado em direcéo ao Sandro]: 20!
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Infelizmente, quando a pesquisadora da a ideia para o estudante DV de que
ele deveria falar o produto e deu a ideia de multiplicar por 5, ela ndo permitiu que o
estudante mostrasse que entendeu as relagdes estabelecidas do jogo, apesar de ele
querer apostar no 4, a pesquisadora nao poderia ter apresentado esse exemplo.

O Sandro acha que nao tem a carta. Depois de um breve tempo o0 banqueiro

mudou de ideia e disse que tinha o produto 20.

Pesquisadora: O Maicon vocé ganhou! Vocé falou que tinha o 20... [no caso]
vocé chutou que tinha a carta 4 e 5, entendeu?

Apesar do Maicon ter acertado o niumero, néo significa que ele entendeu o jogo,
OU que conseguiu construir uma estratégia, pois durante a intervencdo da
pesquisadora ela acabou explicitando a resposta (sem intencdo) e indicou que poderia
falar “4x5” como uma possibilidade ja que ele queria apostar no niumero 4.

Entdo a pesquisadora completa que como ja tinham dito que tinha o produto
10 e como o apostaram no final no produto 20, era possivel descobrir ao final que

estavam nas maos do banqueiro as cartas 2,5 e 4.

Maicon: Ta indo, t4 indo!
Algum investidor: Ai Maicon acertou!!
Maicon: Espero que eu ndo esteja sendo lerdo, porque t6 entendendo.

[...]

Pesquisadora: Deixa ele [Maicon] ser banqueiro.

Isadora: Tenta ajudar ele [falando para outro investidor].
Maicon: Eu ndo preciso de ninguém pra me ajudar!
Pesquisadora: Tenta pegar trés cartas, mas sem eles verem...
Investidores: N&o, eu néo vi!!

E\./i;':]ﬂcon: Vocé me ajuda?? [em dire¢do a pesquisadora]

Entdo para a pesquisadora ajuda-lo, pediu para que se levantasse e virado de
costas para os demais comecou a tatear as cartas viradas para a pesquisadora,
falando os produtos possiveis das cartas que estava escolhendo. Devemos destacar
gue para ele fazia sentido escolher as trés cartas e ja pensar nos produtos possiveis
entre elas, ninguém explicou como deveriam ser escolhidas, as regras diziam apenas
que deveriam ser retiradas trés cartas do monte. Isso mostra a construcdo de uma
estratégia Unica e que para ele fazia sentido pensar nos produtos e nao nos niameros

isoladamente. Além de que, calcular mentalmente é calcular da sua maneira, trazer e
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construir estratégias que o sujeito mais de adapta e para ele aquela era a estratégia
mais adequada para o0 momento.

Enquanto isso na mesa, os demais conversavam.

Kaio: Acho que ele vai escolher 0 9, 8 e 7 que sdo os numeros mais dificeis.
Sandro: Acho que ndo.

Kaio: E porque ele sabe bastante das coisas de tabuada, ent&o acho que ele
vai escolher.

Isadora: Ue, ue [rindo].

Sandro: 9, 7 e 3.

Eles estavam convencidos de que o estudante DV iria escolher nimeros altos,
pois alegavam que o Maicon era bom em matematica. Entéo ele retornou para a mesa
e segurou as cartas embaixo da mesa, de maneira que ele sentisse o braille, mas que

ninguém olhasse para as maos dele (Figura 5).

Figura 5 - Estudante DV tateando as cartas embaixo da mesa e seus colegas apostando em
produtos possiveis.

T

/

Fonte: Autoria prépria, 2019.

Maicon: Vai Kaio!

Kaio: 20?

Maicon: Naoooo, que pena!
Sandro: 45?

Maicon: Ohhh nao!

O Maicon sempre brinca quando seus colegas erram suas apostas. E o jogo
prossegue com outros chutes de produto possiveis como 63, 15, 40, 72, 35, 6, 12 e

entdo o banqueiro diz:

Maicon: Ahhh deixa eu ver, deixa eu ver... ndo olhem pra mim por favor...
vishi, vishi acertou!
Pesquisadora: Entdo acertou duas cartas 3 e 4
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Entdo chutaram o 36 e ele disse ndo, a pesquisadora perguntou se ele tinha
certeza e comentou “4 vezes...” e ele percebe “Ah sim! Acertou!”. E a pesquisadora
pediu para que ele dissesse quais as cartas do jogo e o Maicon diz “4, 3 e 9”.

Quando estava acabando o tempo de aula, foi perguntado para a turma se
gostaram do jogo e todos responderam que sim, também foi perguntado quais
investidores conseguiram acertar suas apostas e praticamente todos ergueram as

maos (Figura 6).

Figura 6 - Estudantes levantando a méo para representar que tinham acertado alguma vez um
“investimento”.

Fonte: Autoria prépria, 2019.

Pelas gravacgfes de video e audio, foi possivel escutar as seguintes frases:

Maicon: E vocé gostou?
Kaio: Sim e vocé?
Maicon: Eu também!

Ao final da aula, a pesquisadora em seu papel de professora fez alguns
guestionamentos em relacdo a proposta pensando na ideia de um jogo simulado, no
sentido de fazer os estudantes pensarem um pouco sobre as regras do jogo. Aqui se
destacam alguns desses questionamentos “porque nao tinha a carta 1?”, a maioria
dos estudantes responderam que iria ficar muito facil e realmente se for pensar que a
primeira op¢ao era chutar qualquer nimero do jogo e poderia ser descoberto duas
cartas rapidamente, mas se analisarmos mais a fundo apostar no nimero 8 seria ruim,
porque existiiam duas opcdes 8x1 e 4x2 ou ainda 4x2x1. Depois foi perguntado

“porque nao tem a carta zero?” e muitos comentam, ao mesmo tempo, que qualquer
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coisa multiplicada por zero é zero e a pesquisadora completa dizendo que assim seria
guase impossivel descobrir quais cartas estavam nas maos do banqueiro.

Por fim a pesquisadora pergunta “porque ndo tem a carta 6?” e todos ficaram
em siléncio, entdo se explica dessa forma iria ficar dificil descobrir as cartas do jogo,
pois por exemplo falar ao 36 vocé poderia estar falando as cartas 4 e 9 e a0 mesmo
tempo que poderia descobrir as trés cartas simultaneamente nas méaos do banqueiro,
que seriam 2,3 e 6, e a aula foi encerrada com alguns outros comentarios em relacao
ao jogo.

A pratica docente € um caminho complexo, € interessante notar que a turma
conseguiu notar a relacdo com o numero 1 e 0, em contrapartida ao falar do 6 a propria
pesquisadora cometeu equivocos ao dar apenas o exemplo do 36, ao invés de falar
de todos os produtos que se repetiriam, como por exemplo 12=3x4=2x6, 24=4x6=3x8,
entre outros. Mas isso faz parte da pratica em sala de aula, em muitas vezes o
planejamento é feito de uma maneira e na aula é totalmente alterada devido as
demandas da realidade, assim como também é possivel esquecer certas estratégias
durante a aula, por estar dando mais atencao a outros pontos.

Em relacdo ao jogo e suas caracteristicas, € possivel notar que a Isadora,
estudante que comecou como banqueira, apresentava maior facilidade com a
matematica, além de ter compreendido rapidamente as regras do jogo, ja que a todo
momento ela falava para os demais o que deveria ser feito. Além disso, pode-se
deduzir que ao ser banqueira, se torna mais claro o processo que 0s investidores
devem seguir, tornando mais coerente para ela o que deveria ser feito quando fosse
uma das investidoras. O Kaio, que ndo apresenta tantas habilidades com a
matematica, possivelmente conseguiu entender as estratégias, jA que conseguiu
ganhar na primeira rodada e fazia apostas coerentes. O Maicon demorou um pouco
para entender o que fazer dentro do jogo e possivelmente ficou mais claro quando se
tornou banqueiro. Seus chutes sempre eram precisos quanto as cartas disponiveis no
jogo, porém, em relacdo a estratégia do jogo em si, ndo foi possivel notar se ele
realmente entendeu.

O jogo possui potencialidades quanto ao exercicio do calculo mental, a partir
dele o estudante pode desenvolver relagcbes de decomposicdo de numeros, porém

sozinho ou aplicado em uma aula (que foi 0 caso dessa intervencao) nao tem todo
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seu potencial aplicado. Sendo este um jogo simples e de com poucas regras, vale
ressaltar que ele pode ser tomado como base para aplicacdo de jogos mais
complexos, ja que faz os estudantes desenvolverem sua memoéria de trabalho ao
lembrar de propriedades matematicas ja apreendida por eles, no caso da
decomposicao e fatoracdo de niumeros.

O fato de trabalhar com célculo mental por meio do jogo, tornou-se a pratica de
fazer contas mais simples e divertida, por mais que um estudante ndo gostasse de
matematica ou contas, ele tentava acertar suas apostas e isso faz com que ele treine
certas relacdes da sua memoaria de trabalho, mesmo que sem notar que na verdade,
0 que ele esta fazendo, € matemética e aplicando propriedades que ele vé em aulas
mais tradicionais. Outra questdo que é notavel, é que de acordo com o
desenvolvimento do jogo, os estudantes comecgam a responder mais rapidamente e
citam numeros possiveis, além de que, quando a pesquisadora faz o0s
guestionamentos finais, eles conseguem entender certas relacdes e conseguem dar
explicacdes plausiveis ao que poderia acontecer. Talvez com mais intervencdes
relacionados ao mesmo jogo, possibilitariam um maior desenvolvimento, assim como

diz Grando (2000, p. 48), ja citada anteriormente,

0 constante exercicio e a sistematizagdo dos procedimentos de célculo
mental, podem vir a favorecer, ao longo do tempo, como estratégias de
resolugdo e controle do calculo escrito [...] as estratégias cognitivas
desenvolvidas a partir da utilizagcao do célculo mental em situac¢des praticas,

favorecem a generalizagdo numérica, a imaginagao e a memorizacao.
Exercitar o calculo mental de diversas maneiras, possibilita a internalizacédo de
conceitos por parte dos estudantes e torna mais clara a utilizacdo de certas relagdes.
Trabalhar com uma turma que a pesquisadora tivesse mais familiaridade, além
das observacdes realizadas, poderia ter tornado a pratica mais rica de detalhes.
Também teria possibilitado ao estudante com deficiéncia visual mais autonomia dentro
da proposta, pois nota-se que ele demora para se inteirar das estratégias de jogo e
das conversas entre 0s outros discentes, por mais que a proposta estivesse
inteiramente adaptada as suas necessidades fisicas a falta de relacdo com os demais

participantes fez com que ele ndo conseguisse tanta autonomia durante a pratica.
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7.4 Jogo “Torre do Calculo”

O jogo, descrito no Apéndice 2, foi criado pela propria pesquisadora, assim
como o tabuleiro, e estes foram desenvolvidos sob as premissas do DUA. O tabuleiro
e as regras ficaram adequadas ao estudante cego dessa escola em particular, ou seja,
talvez para outra turma pudessem ser feitas alteracfes na estrutura do tabuleiro e das
regras. Para ele, ndo houve a necessidade de muitas intervencdes ap0s serem
explicadas as regras e as divisdes do tabuleiro.

O jogo “Torre do Calculo” tem por objetivo que os estudantes fagam as
operacdes matematicas indicadas, a fim de obter a maior quantidade de pontos a cada
etapa. E proposta para estudantes do Ensino Fundamental Anos Finais e, para ser
mais divertido, aconselha-se que seja praticado em um grupo de 3 a 4 jogadores. Para
este jogo é necessario um baralho com as cartas de As (um) até o dez e duas cartas
“Coringa”, o tabuleiro e as pedras com sinalizacdes/relevos e/ou cores distintas.

O jogo se estrutura da seguinte maneira: Cada jogador recebe trés cartas; No
primeiro nivel, que possui quatro etapas, é preciso somar e/ou subtrair os valores das
cartas de maneira que resultem em um namero primo (ndmeros primos possiveis: 2,
3,5,7,11, 13,17, 19, 23, 29); No segundo nivel, que possui trés etapas, € preciso
subtrair e/ou multiplicar os valores para resultarem em um ndamero par; Ja no ultimo,
e terceiro, nivel, que possui duas etapas, os jogadores precisam somar e/ou dividir
para encontrar um ndamero multiplo de cinco, como exemplificado na Figura 7 e no
Quadro 2.

Figura 7 - Indicacdo da separacgdo dos niveis e etapas no tabuleiro.

o

Fonte: Autoria propria, 2020.
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Quadro 2 - Quadro explicativo das regras do jogo.

Nivel Regra Quantidade de Etapas

) Somar e/ou subtrair para encontrar um
1° Nivel ) . 4 Etapas
namero primo.

] Subtrair e/ou multiplicar para encontrar
2° Nivel ] 3 Etapas
um ndmero patr.

] Somar e/ou dividir para encontrar um
3° Nivel ) . _ 2 Etapas
namero multiplo de cinco.

Fonte: Autoria propria, 2020.

A pontuacéo do jogador € determinada pela quantidade de operacdes que ele
utiliza. Em qualquer nivel, se sair as cartas 2, 3 e 4, o jogador deve colocar duas
pedras na etapa em que se encontra, se receber pelo menos uma carta coringa indica
qgue ele recebeu “zero pontos” na etapa. Ganha o jogo quem tiver a maior soma de
pontos apés a conclusdo da ultima rodada.

Para maiores esclarecimentos, exemplifica-se: O Jogador 1 no primeiro nivel
retirou as cartas 1, 2 e 4 e somando-as (1+2+4) encontrou o niamero 7, que € nimero
primo. Nestas condi¢cbes o Jogador 1, ganhou um ponto na etapa por usar apenas a
adicdo. Se o Jogador 1 fizesse o célculo [(2-1)+4] teria encontrado 0 numero 5, que
também €& um numero primo, e conseguiria dois pontos por usar adicdo e subtracéo.
Caso o jogador ndo consiga obedecer a regra do nivel, pula a vez colocando a pedra
gue indica zero na etapa em que se encontra.

Para este jogo, foi pensado em uma estrutura de tabuleiro em degraus, onde
cada degrau representa um nivel. Cada um desses niveis foi subdividido em etapas,
representadas com o velcro na cor preta (parte macia) e separada por bolinhas de
strass na cor prata e 0s niveis (estrutura de escada) esta em amarelo, como

representado na Figura 8, a seguir.
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Figura 8 - Tabuleiro.

Fonte: Autoria propria, 2019.

A diferenca de textura faz com que o estudante cego entenda que existe
separacdo entre etapas e coloque a pontuacdo em um lugar especifico, mas nao
precisando ser em uma ordem especifica. O contraste de cores também seria ideal
para o estudante baixa visdo, mas nao foi testado sua funcionalidade ja que ndo turma
nao havia estudantes com esta especificidade.

Durante a explicagdo da estrutura do tabuleiro, explicou-se que o lado do
estudante cego seria até a quina do tabuleiro, porque naquele momento comecava o

lado do outro jogador (Figura 9).

Figura 9 - Estudante ceﬁo identificando os elemer|1tos do tabuleiro.

¥ .
.o

Fonte: Autoria propria, 2019.

Além disso, a estrutura é desmontavel, também utilizando velcros para ser
facilmente levado para a sala de aula e também utiliza-lo como caixa para guardar o
baralho e as pecas do jogo (Figura 10). Sua estrutura foi confeccionada em chapa de
policarbonato, cola quente e E.V.A, 0 que resultou em um tabuleiro resistente a

guedas e suave ao toque, ideal para estudantes DV que possuem o tato mais sensivel
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e para criancas que eventualmente podem esbarrar no tabuleiro e derruba-lo. Muitos
desses materiais foram reutilizados, no caso da chapa, mas poderia ser comprados a

precos acessiveis substituindo pelo forro de PVC.

Figura 10 - Tabuleiro desmontado com estrutura para guardar o baralho e as pecas do jogo.

Fonte: Autoria propria, 2019.

O baralho utilizado no jogo é o mesmo utilizado no jogo “O Produto E”, sendo
ele com numeros ampliados e com o braille (Figura 2). Ja as pedras do jogo, utilizadas
para marcar a pontuacao, possuem relevos e cores distintas (Figura 11), sendo que a
pedra que indica zero ndo possui relevo, do lado contrério esté colado o velcro (parte
aspera) a fim de ser facilmente colado e descolado do tabuleiro quando marcada
alguma pontuacao. Vale destacar que utilizar velcro foi essencial no momento em que

0 estudante passava a mao sob o tabuleiro e as pecas néo sairam do lugar.

Figura 11 - Pedras do jogo com cores e relevos distintos.

! .; ;;.

e

Fonte: Autoria prépria, 2019.

A aplicacao deste jogo foi feita na Sala de Recursos Multifuncionais do Tipo II,
onde estavam presentes o0 Maicon (estudante cego), a professora Fabiane
(responsavel pela sala multifuncional no periodo da manhd) e a pesquisadora.
Infelizmente o jogo ndo pode ser aplicado na sala de aula regular, pois a professora
regente nao tinha mais aulas disponiveis devido as avaliacdes de larga escala que
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haviam sido aplicadas recentemente na turma e as proprias avaliacdes bimestrais
devido ao final do ano letivo.

Antes de comecar o jogo, foi solicitado que o Maicon lesse as regras em braille
disponibilizadas a ele. Ele disse que ndo gosta de ler braille, provavelmente se
acostumou ao DOSVOX e perdeu o habito de ler, mesmo assim, foi insistido que ele
fizesse a leitura e comentou “Assim eu ja treino o braille”. De acordo com a leitura que
ele fazia a pesquisadora fazia pausas e explicava de outra maneira o que deveria ser
feito, a fim de ndo deixar duvidas e para que ele se sentisse confiante quanto ao seu

entendimento.

Figura 12 - Estudante deficiente visual lendo as regras em braille.

Fonte: Autoria prépria, 2019.

A pesquisadora, enquanto lia o processo do jogo, pediu para que se iniciassem
as rodadas a fim de aprenderem as regras jogando. Para o primeiro nivel, era preciso
somar e/ou subtrair os numeros das cartas a fim de encontrar um nimero primo. Para
a primeira etapa e primeiro nivel, o Maicon retirou as cartas 7, 8 e 9 e ndo conseguiu
encontrar nenhum valor. De fato, ja que temos quatro possibilidades de permutacéo
entre as duas operacdes propostas, era possivel conseguir os seguintes resultados
(7+8)+9=24; (7+8)-9=6; (7-8)-9=(-10); (7-8)+9=8, além da permutacdo entre os trés
nameros retirados que contabiliza vinte e quatro possibilidades que resultam nos
mesmos valores, exceto pelos sinais.

Depois de pensar nas possibilidades ele perguntou a pesquisadora se podia

resultar em um namero negativo, foi respondido que sim e perguntando a ele se “(-2)
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€ primo?” e ele respondeu que nao, entao foi perguntado “(-2) é divisivel por 1 e por
ele mesmo?” ele respondeu “Sim! Mas € o Unico entdo.” e a pesquisadora respondeu
“N&ao.” e completou “O (-3) e os demais também sédo”. Nao foi abordado mais detalhes
sobre 0s numeros primos nesse momento, mas poderiam ser feitas discussdes sobre
0S numeros primos pertencentes ao Conjunto dos Numeros Inteiros, isso exigiria uma
nova discussdo sobre os divisores dos numeros primos, 0 que provavelmente
necessitaria de uma aula exclusiva, sendo esta uma discusséo que emergiu da pratica
do jogo.

Na segunda etapa, do mesmo nivel, ele retirou as cartas 5, 6 e 7, tendo assim
como possibilidades (5+6)+7=18; (5+6)-7=4; (5-6)-7=(-8); (5-6)+7=6 (exceto pelos
sinais) e novamente ndo era possivel um nimero primo. Durante os audios gravados
€ possivel perceber que o Maicon faz as operagdes como se estivesse “caminhando”
sob a reta numérica, por exemplo, ao fazer a operacao (5-6) ele conta “5... 4, 3, 2, 1,
0, -1” ele nem se quer fala “(-7)” e continua sua contagem “ -2, -3, -4, -5, -6...” ndo é
possivel escutar ele contando até (-8), porém ele da uma pausa e comenta “Né&o da!”.
A construcao do contar mentalmente do estudante com deficiéncia visual, neste caso,
€ bem mais desenvolvida e complexa, jA que para estudantes videntes, na mesma
faixa etaria, € comum que eles recorram a contagem nos dedos, o que se prende mais
ao fato de ter a visdo e associar os numeros a quantidade de dedos, ou até mesmo a
operacdes prontas como por exemplo ter memorizado que (5-6) € (-1), isso tudo sendo
observado durante a aplicacdo do jogo “O Produto E”, j4 que nesse momento s
estavam ele, a professora da Sala de Recursos e a pesquisadora.

N&o confiando no seu proprio potencial, ele pergunta a pesquisadora se ele
estava certo, entdo a pesquisadora comeca a recitar algumas operacdes possiveis
“6+6=11... 11+7=18, ndo... 5-6=1...” entédo ele interrompe e diz “(-1)” ela continua “(-
1)+7=6... ou -1-7=(-8)”, ela nao citou a ultima possibilidade e disse que nao dava certo.

Logo que se inicia a terceira etapa do primeiro nivel, o estudante recebe as
cartas 3, 8 e 10 e diz “Vou comecar pelas minhas possibilidades: soma, soma, soma,
soma, soma, subtracdo; subtracdo, subtracdo, subtracdo; soma, subtracéo,
subtracéo...”. A proposta de utilizar as trés cartas € que o estudante utilize o valor da
primeira e faga uma operagéo com a segunda, com o resultado dessa conta deve ser

feita mais uma operagcédo com a terceira carta. Ou seja, existe a possibilidade de utilizar
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uma ou duas operacdes. Assim, dentro do jogo, foram descritas nas regras que
poderiam ser feitas duas operacdes especificas a cada nivel e a pontuacdo maxima
atingida era de dois pontos. Nao houve intervencdo nesse momento, pois ele entendia
que existiam quatro possibilidades (exceto pelos sinais, devido a permutacdo dos
nameros), no caso dele poderia ser encontrado os seguintes nameros: (3+8)+10=21,
(3+8)-10=1; (3-8)-10=(-15); (3-8)+10=5, mas as possibilidades de utilizacdo de
operacdes que ele indicava oralmente eram impossiveis. Mesmo assim, ele conseguiu
encontrar o niumero primo, ndo apenas nessa etapa, e exclamou “Consegui 5!!!
(10+3)-8=5". Nota-se que internamente ele tinha claro o que deveria ser feito. Isso
também mostra que os processos de calculo mental sdo feitos de maneira particular,
pois 0 sujeito € quem cria seus procedimentos, ndo significa que suas falas realmente
indicam o que ele pensa. Mesmo conseguindo a pontuacdo maxima nesta etapa ele

tenta outras possibilidades para continuar exercitando os céalculos possiveis.

Pesquisadora: (10-9)+2=3, também consegui dois pontos.
Professora Fabiane: 8-4=4... 4+1=5.

Na ultima rodada desse nivel o Maicon diz “Minhas cartas sédo as seguintes...

ahh nédoo... peguei uma carta coringa [rindo]. O que acontece?” (Figura 13).

Figura 13 - Estudante deficiente visual rindo, pois retirou a carta coringa.

Fonte: Autoria propria, 2019.

Pesquisadora: Vocé ganha zero.

Maicon: Posso colocar zero aqui? [com a méo sobre o tabuleiro].
Pesquisadora: Sim, na ultima etapa do primeiro nivel.

Maicon: Que azar [rindo]... E agora ndo posso fazer nada?

Pesquisadora: Espera que a gente tem que pensar ainda... me ajuda ai
entgo...tenhoo 4,7 e 9.

Maicon: Vocétemo4,1e9, né?

Pesquisadora: Isso!
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Maicon: Entdo vou comecar pelos meus métodos. 9...10, 11, 12, 13, 14...
ngo... deixa eu ver aqui agora... 8, 7, 6, 5, 4... também né&o da... deixa eu
pensa...

Pesquisadora: Consegui pensar em um...

Maicon: Qual?

Pesquisadora: 4-1=3... ihh n&o.... pensei errado.

Maicon: Pois é, eu ja tinha pensado nas possibilidades.

Pesquisadora: Pensei errado...

A professora Fabiane conseguiu fazer suas contas e disse:

Professora Fabiane: 2x10=20... 20:10=2

Pesquisadora: Nao da pra dividir...

Professora Fabiane: Ahhh eu achei que dava...

Pesquisadora: S6 soma e subtragéo.

Professora Fabiane: Ahh eu achei que podia.... entdo 10-10=0 ...+2=2.
Pesquisadora: D!

Maicon: [rindo e com certa revolta] que pena né professora [se direcionando
a pesquisadora].

Pesquisadora: Que pena para nés, ela conseguiu [risos].

E assim foram finalizadas as quatro etapas do primeiro nivel

Maicon: E... s6 consegui dois pontinhos.

Pesquisadora: Eu também [risos].

Maicon: E a professora Fabiane conseguiu?

Professora Fabiane: Seis pontos [ou sete, ndo foi possivel escutar com
clareza no audio].

Entdo a pesquisadora continua lendo as regras, agora para o segundo nivel e
primeira etapa era preciso utilizar subtracdo e multiplicacdo para encontrar um niamero
par e o Maicon fica entusiasmado dizendo “Que maravilha!”.

Entdo ele embaralhou o baralho e retirou suas cartas (Figura 14) e entregou o
baralho para que os demais retirassem suas proprias cartas. A pesquisadora retirou

uma carta coringa e ficou com a pontuacgdo zero na etapa.
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Figura 14 - Estudante deficiente visual embaralhando o baralho e r|etirando suas trés cartas

Maicon: 10x10=100... 100x6=600, certo!?

Pesquisadora: Aham e é um nimero par? Quantas operacdes vocé usou?
Maicon: S6 uma.

Pesquisadora: S6 multiplicacdo, entdo ganha s6 um ponto.

Professora Fabiane: 8-4=4... 4x1=4.

Segunda etapa:

Maicon: 5-1=4... x8=32.

Pesquisadora: Issoo... vocé ganhou quantos pontos?

Maicon: Dois.

Pesquisadora: 8-6=2... 5x2=10, entdo ganhei dois pontos também.
Professora Fabiane: 6-7=1... 1x4=4.

Maicon: (-4)... (-1)x4=(-4), né!?

Pesquisadora: Isso.

Quando fazemos contas mentalmente, muitas vezes ndo nos atentamos nos
sinais dos numeros, pois no caso da professora, é possivel fazer a permutacdo dos
numeros para que resulte em um numero positivo, por mais que ela tenha dito “6-7=1"
(assim como a pesquisadora anteriormente), mentalmente foi raciocinado que a
diferenca de unidades entre nUmero seis e o nimero sete € um. Porém, na concepcao
do estudante DV estava errado, pois para ele o algoritmo citado indicava que 6-7 o
gue resulta em um numero negativo, no caso o (-1), e isso esta correto. 1ISso mostra,
0 quanto é importante a estrutura de jogo para disponibilizar discussées sobre os
conceitos matematicos, ja que mentalmente “temos mais liberdade”, porém é
imprescindivel atentar-nos no que € possivel ou ndo na hora de construir os
algoritmos. Também, foi notado que para o estudante cego, tudo o que é citado
oralmente tem muita importancia, pois ele tem a necessidade de se atentar aos

detalhes da fala para conseguir entender o contexto do que esta acontecendo.
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Inicia-se 0 segundo nivel do jogo e o Maicon disse “Olha aqui professora
Fabiane o que eu tenho para o seu azar 1, 9 e 8.” E pediu para confirmarem o valor
de suas cartas. Apesar de ele saber ler em braille ele n&o confia muito pela aparente
falta de treino.

Pesquisadora: N&o quero pressionar vocés, mas eu consegui.
Professora Fabiane: O meu ja deu.

[...]

Maicon: 9x8=72....72x1=72.

Pesquisadora: Vai ganhar quantos pontos?
Maicon: Um... conseguiu professora?
Pesquisadora: 6 menos 17...

Maicon: 5.

Pesquisadora: 5 vezes 107?...

Maicon: 50.

Pesquisadora: E 50 € um nimero par?
Maicon: Claro!

Pesquisadora: Entdo eu ganhei dois pontos.
[...]

Professora Fabiane: Fiz 7 vezes 10...
Maicon: 70.

Professora Fabiane: (-8).

Maicon: N&o sei.

Professora Fabiane: 70 menos 8?

Maicon: 62.

Nesse momento comecou o nivel trés e foi explicado que s6 poderiam ser feita
as operacOes de adicdo e/ ou divisdo com os valores das cartas de maneira que

resulte em um nimero mdaltiplo de cinco.

Maicon: Se eu quiser posso s6 somar?
Pesquisadora: Pode.
Maicon: Soma e dividi... bora la!

ApOs receber as cartas ele comenta em tom de sarcasmo:

Maicon: Entdo é muito mais facil do que eu pensava!

Pesquisadora: N&o sei se é verdade.

Maicon: 10...1...11... peguei 10, 1 e 4 o que isso gera?... 15!
Pesquisadora: O dele deu certo... o meu nao deu certo.

[--]

Pesquisadora: Vocé somou tudo né Maicon?

Maicon: Aham...

Pesquisadora: Entdo coloca la [referindo-se a pontuacdo do jogo (Figura
15)].
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Figura 15 - Estudante colocando sua pontuacéo no nivel trés e primeira etapa de forma
autbnoma.

Fonte: Autoria prépria, 2019.

Segunda etapa desse mesmo nivel:

Pesquisadora: Eu tenho um 6, 6 e um 5... soma tudo da 17... soma 5+6 da
11... é primo...

Professora Fabiane: N&o da pra multiplicar né?!

Pesquisadora: N&o... essa é fase mais dificil pra mim [risos].

Maicon: Pra mim é a mais facil.

Pesquisadora: Porque vocé é sortudo [risos]... Eu desisto, vou pular, ndo
consequi...

Maicon: Vai pegar a pedrinha zero?

Pesquisadora: Eu vou colocar zero.

Professora Fabiane: 8+7=15...15-1=15.

Pesquisadora: Ela conseguiu dois pontos, Maicon acho que ela vai ganhar
[risos].

Professora Fabiane: S6 porque vocé me menosprezou Maicon [risos].
Pesquisadora: So porque vocé falou que ela era ruim em matematica.
Maicon: O feitico virou contra o feiticeiro [risos].

E entdo ele retorna a fazer suas contas:

Maicon: 1, 10+1=11...+6=12, 13, 14, 15, 16, 17... ahh vou tentar outra
parte... soma e divisdo né?!... vamo vé... 10... ah ndo caramba... ahh...
6+1=7...7x10=70!

Pesquisadora: Ndo pode vezes, s6 pode soma e divisdo.

Maicon: Ah... vishi... caramba complicado... sacanagem eu nao consegui
pensar.

Pesquisadora: Eutambém ndo, eu ganheium 9, 4, 1.

[...]

Pesquisadora: [...] Agora quero que vocé veja quantos pontos vocé ganhou,
cada um vé a sua pontuacéo...

Maicon: [falando os pontos em voz alta] O, 0, 2... esse maldito zero pelo
coringa... espero que eu hdo pegue nenhum coringa viu... 4, 6, eu fiz 7 pontos
e VOocés?

Ele conseguiu lembrar da posi¢do que estava o ponto zero que ele colocou por

ter ganho um coringa na distribuicéo das cartas.
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Pesquisadora: Eu fiz 6.

Maicon: Professora fez 9, que vé?

Professora Fabiane: 14 pontos.

Maicon: Naooo [rindo]... vamo fazer assim professora, se vocé ganha eu faco
tudo o que vocé quiser [risos]... vocé vai perder agora [indicando para a
professora Fabiane].

Entdo a pesquisadora pergunta se eles querem jogar mais uma rodada e

perguntou logo em seguida se eles lembravam o que devia ser feito em cada nivel.

Maicon: claro [indicando no tabuleiro] 4 etapas, 3 etapas, 2 etapas.
Pesquisadora: Aham... e qual é a regra do primeiro nivel?

Maicon: Se vocé fizer...ah adicionar ou subtrair...

Pesquisadora: E qual nUmero tem que encontrar?

Maicon: humm... primo.

Pesquisadora: Isso ai... e no segundo nivel?

Maicon: Vocé tem que adicionar ou multiplicar?

Pesquisadora: Subtrair ou multiplicar, pra encontrar um namero...?
Maicon: Par.

Pesquisadora: E na ultima?

Maicon: Vocé tem que procurar um nimero multiplo de cinco adicionando
né, ou dividindo né?!

Pesquisadora: Isso! Isso mesmo!

Finalizada a rodada e feita novas explicagdes sobre a estrutura do jogo, inicia-
se a primeira etapa do primeiro nivel. Sdo distribuidas as cartas e o estudante diz em
voz alta quais sdo seus numeros, no caso eram 0 4, 4 e o0 8. E a pesquisadora comenta

gue como ele so tinha nimeros pares sua vida estaria um pouco complicada.

Pesquisadora: 9, 5, 3.... 9 menos 5 é...

Maicon: 4.

Pesquisadora: E 4+3...

Maicon: E 7.

Pesquisadora: E 7 € um primo!

Maicon: Caramba... e a professora Fabiane?

Professora Fabiane: 6-3=3... 3+1=47?

Maicon e a Pesquisadora: 4 ndo é um nimero primo.

Maicon: 4 é um nimero composto, se a professora Jaque vé isso [risos].
Professora Fabiane: Perai eu posso... deixa eu tentar... primo é divido por
ele mesmo?...

Maicon: E por 1 [risos] vamo pula... da zero pra ela...

Pesquisadora: N&o.... deixa ela pensar...

Professora Fabiane: Eu tenho 3, 6 e 1, me ajude porque eu ndo sei o que é
primo direito...

Maicon: Se vira [risos]... 3+1é4...4, 5,6, 7, 8,9, 10 ndo... 3-6=(-3)... -4, -5,
-6, -7, -8, -9... da pra ela né?!

Pesquisadora: Mas 9 ndo é primo né!

Maicon: Ah é verdade [...] 6, 3, 1... doooiis!!! Ops dei a resposta ferro [risos].
Professora Fabiane: Ah €, 4-6=(-2).
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Maicon: Em nome da professora Jaque quero ajudar ela [professora Fabiane]
também.

[...]

Maicon: [...] humm e eu ganhei um zerdo ainda

[Professora Fabiane ri]

Maicon: Mas foi por mim que vocé conseguiu chegar nesse nivel, ndo se
esqueca [risos].

Segunda etapa do primeiro nivel:

Maicon: 6... a carta coringa no jogo original é o qué?

Pesquisadora: Ela dé sorte na verdade... ahhhh eu ganhei um coringa
[risos].

Maicon: 8... vamo Vvé, serd que tem uma solucdo com 6, 5 e 8, bora Ia...
6+5=11 né?! 11-8=3, acertei?! Entdo dois pontos, tinha outra possibilidade s6
somar, mas como eu queria dois pontos ndo quis hem saber [risos].
Pesquisadora: Vocé t4 certo, € essa a estratégia mesmo!

Maicon: [Falando baixo] cadé a segunda etapa [passando a mao nho
tabuleiro] aqui né?!

E respondido que sim e ele comenta:

Maicon: Ai 6, t6 na frente de vocés!

Professora Fabiane: Tenho9,9e4...9,4 e 4.

Maicon: Sera que da alguma coisa com isso?... 9+4 é quanto professora?...
13... 13+4... 17.

Pesquisadora: 13+4=17...

Maicon e a pesquisadora: Ahhh... falamos a resposta!!

Ainda no primeiro nivel, mas agora na terceira etapa, sdo redistribuidas a

cartas.

Maicon: Eu tenho 1, 6 e 5.

Pesquisadora: Todas as minhas cartas sdo nameros primos.

Maicon: 6...7, 8,9, 10, 11, 12... perai 6+1... perai... 5+1=6, menos... opa...
o que eu tenho aqui... 6-5=1... 1+1=2... isso?!

Pesquisadora: Eu s6 tenho nimeros primos, sera que eu consigo encontrar
um numero primo? Eu tenho 0 5, 7, 2. Nao t6 conseguindo!

Maicon: Vamo tenta... 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 ndo... 7, 8, 9, 8, 7, 6, 5, 4
néo...9,8,7,6, 5,4, 3 2!

Pesquisadora: N&o.

Maicon: Ah nédo da né.

Pesquisadora: Ndo d4, vocé td usando a mesma carta, se eu subtrai tudo
vai da zero.

Maicon: Entdo ja era pra vocé.

Professora Fabiane: 7+7+9=23.

Pesquisadora: Eu vou pegar antes as cartas [risos]

[.]
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Maicon: [...]9, 2, e 1... 9+2=10, 11, 12... vamos para a proxima possibilidade,
gente... vocé vai vé em professora Fabiane eu ndo quero nem saber de ter
d6 de vocé.... 9... que nimero € esse aqui € 0 1 né?

Professora Fabiane: Sim!

Maicon: 10... sacanagem... 2-1=1...1-9... achei, achei!l 2-1=1... 1-9... ah néo,
ndo, caramba, ah, mas eu acho agora 9, 8, 9, 8, 7, 6 vamo vé& aqui com o 1-
1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10 [contando nos dedos agora e batendo ha mesa cada
um] ih ndo consigo...

Pesquisadora: T4, entdo coloca zero.

Maicon: N&o calma [risos] eu ndo desisto facil.

Professora Fabiane: Eu ja desisti, 0 meu ndo da.

Maicon: Ih... eu tenho dois um aqui?

Professora Fabiane: N&o, vocétem 1, 2, e 9...

Maicon: Vocés acham que tem alguma possibilidade?

Pesquisadora: Acho que ndo, somando tudo da 12... subtraindo tudo da 6...
ai soma e subtrai da 6... [cartas da pesquisadora] 7, 7, 5 subtrai os 7 dai d&
zero e somei com 5 que j4 é um nimero primo [risos].

Maicon: N&o vale porque vocé ganha dois pontos também.

Agora comecou o segundo nivel, ou seja, era preciso fazer operacbes de

multiplicacéo e/ou subtracéo a fim de encontrar um nimero par.

Maicon: 5, 3, 4... 3x4=12... 11, 10, 9... ndo, ndo, néo... 5x4=... 20... ngo...
5x3=15...-4... 14, 13, 12... ndo, s6 tenho uma possibilidade... vocés
conseguiram ou nao?

Pesquisadora: Eu fiz 10x4=40 e subtrai 10, que dai da 30.

Maicon: 5x3=15, 14, 13... ndo, ndo so azar.

[...]

Pesquisadora: Mas é para encontrar um numero par. Vocé tem algum
namero par na sua mao?

Maicon: Tem!

Pesquisadora: Quem é o namero par?

Maicon: 4.

Pesquisadora: E se eu multiplicar qualquer niimero por um ndmero par, o
que acontece?

Maicon: 4x3=12, 11, 10, 9, 8, 7... 4x5 n&o... 3x5=15... 15x4.
Pesquisadora: 15x47?

Maicon: Vou tentar, posso? 15x47?

Pesquisadora: Pode da quanto 15x4?

Maicon: 4x5=20, 4x1=4...4+2... 60?!

Pesquisadora: Aham!

Maicon: Entdo acertei, pelo menos uma possibilidade eu encontrei, vocé
acha que eu ia deixar em branco... eu ndo quero pegar coringa professora

O Maicon apresentou em diversas vezes dificuldades em relagdo as
propriedades dos nimeros pares € como se encontram esses numeros. Por meio
dessa proposta de jogo, poderiam ser desenvolvidas propostas posteriores em
relacdo a dificuldades apresentadas pelos discentes a fim de sanar esses tipos de
davidas e familiarizar algumas propriedades utilizadas frequentemente. Todos

conseguem pontuacéo nessa etapa, entdo segue-se para proxima.



79

Maicon: Tenho 6, 3, coringa! Mentira, tenho 2... vocé vai ver agora... 3x2...
ndo, 3x6=18 né!?... -2... 16.

Pesquisadora: Pode ser.

Maicon: Pronto.

Pesquisadora: 9-1=8...8x4=32.

Maicon: Ganhamos dois pontos.

Professora Fabiane: 5x5=25... -9...16.

Maicon: Ela também ganha dois pontos... ah profe ndo vale! Vocé me
passou ja!

[...]

Maicon: [...] 4,4, 7... 4x4=16... 15, 14, 13, 12, 11, 10, 9... ndo porque é impar
4x7=28...-4... 27, 26, 25, 24, né?! Dois pontos!!! Viva palmas para o Maicon
[risos]

Pesquisadora: 5-5=0... 0x9=0 e zero é par?

Maicon: E, ou ndo né?!

Pesquisadora: Eu acho que ele é, porque vocé acha que ele é?

Maicon: Zero é zero mesmao...

Pesquisadora: Seu eu multiplicar qualquer coisa por zero da zero né?!
Maicon: E.

Pesquisadora: Entdo se eu multiplicar dois por zero...

Maicon: Zero...

Pesquisadora: S6 que eu to multiplicando por dois que é par certo??! Entdo
ele € um par, [e foi feita uma brincadeira] mas também posso multiplicar por
trés que é impar e vai da zero [risos]

A questdo € a pesquisadora ndo sabia o quanto o estudante estava
familiarizado com conceitos matematicos mais formais, mas no caso, zero € um
namero par, pois pode ser escrito da seguinte forma 2n, sendo n e Z (Ié-se “n
pertencente ao Conjunto dos Numeros Inteiros”), ou seja, 0 € Z entdo podemos
escrever da seguinte forma, que 2x0 = 0, ou seja, um namero par. Existem outros
tipos de definicdo como que todo namero par € divisivel por dois, mas ndo € o caso
para essas discussdes. Enquanto que, todo niumero impar pode ser escrito como
(2n+ 1), com n € Z, assim sendo, ndo € possivel escrever zero, pois (2.(-1) +1) =
(-1, 20+1)=(), (21+1)=(3), ou seja, impossivel e, de acordo com
demonstracdes mais formais, podemos dizer que zero é par ja que segue as
propriedades de nameros pares.

Inicia-se o ultimo nivel e a pesquisadora e o Maicon recebem uma carta
coringa, ou seja, recebem zero na etapa, enquanto que a professora Fabiane poderia
tentar, mas infelizmente ndo conseguiu, entdo é jogada a ultima etapa do terceiro
nivel. Os procedimentos do jogo foram semelhantes e por isso ndo serdo mais
descritas falas especificas. Entdo foram finalizados todos os niveis e etapas e foram

contados os pontos, a professora Fabiane ganhou novamente, com 12 pontos,
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engquanto que o Maicon e a pesquisadora ficaram com 10 pontos cada. Em outras
rodadas de jogos o Maicon ganhou com 12 pontos enquanto que a pesquisadora e a
professora Fabiane ficaram com 10 pontos cada. A quantidade de pontos ficou
aleatoriamente parecido, era possivel que um jogador ficasse com zero pontos ao final
do jogo, até, no maximo, 18 pontos, se ganhasse dois pontos em todas as etapas.
Como o jogo depende da sorte no recebimento das cartas, vimos que independe da
familiaridade, ou ndo, com a matematica para “ganhar” ou “perder’” no jogo,
possibilitando assim que estudantes em varios estagios de aprendizagem participem
de maneira igual e colaborativa, ja que poderiam ajudar ou serem ajudados.

Para a ultima rodada as estratégias do estudante com deficiéncia visual se
mantiveram as mesmas, porém foi notavel a rapidez com que ele comecou a fazer as
contas, além disso ele ficou um pouco mais competitivo ao final e comecou fazer as
contas sozinhos sem pedir ajuda, isso é interessante, porque aparentemente ele
conseguiu ficar mais confiante nas suas estratégias de jogo e em relacdo as contas
que fazia, mas sempre depois de pensar, ele falava em voz alta no sentido que fosse
conferida a veracidade de sua jogada. Nota-se 0 quanto o jogo possibilitou que o
estudante desenvolvesse sua autonomia quanto ao jogo e desenvolvimento de
estratégias mentais para a realizacao dos calculos. Como ja discutido anteriormente,
podemos indicar que a “recuperacao fluente de fatos aritméticos basicos possibilita
que o aluno atinja um automatismo que Ihe permita um bom nivel de proficiéncia na
matematica [...]” (CORSO; DORNELES, 2012, p. 639). Este jogo pode-se mostrar
eficiente nesse sentido, jA que podemos notar indicios dessa autonomia matematica
perante a realizacdo de calculos mentais mais rapidamente.

Quando acabou o jogo, a pesquisadora fez alguns questionamentos e,
aparentemente, o estudante ja estava cansado e ndo se empenhou em responder.
Mas respondeu que gostou muito do jogo e que conseguiu fazer as operacdes
indicadas apenas “pensando”. Também comentou que nem sempre era possivel fazer
as contas porque recebia a carta coringa que dava azar.

Uma das perguntas feita pela pesquisadora era “Porque uma das regras era
‘Em qualquer nivel, se sair as cartas 2, 3 e 4, adicione duas pedras na etapa’?”, ele
tentou fazer algumas contas, mas sem sucesso, entdo perguntou o “Porqué?” foi

explicado entdo que com essas cartas era possivel fazer o que cada nivel exigia, ou



81

seja, primeiro nivel (4+(3-2))=(4+1)=(5), no segundo nivel ((4-3)x2)=(1x2)=(2), quando
ia ser citado o terceiro nivel ele interrompe e diz “Ah! Vocé podia usar o0 mesmo do
primeiro, porque deu 5!". Entdo foi explicado que ndo seria possivel, pois eram
diferentes as exigéncias de cada nivel e foi dito uma possibilidade que era
((4+2)+3)=(2+3)=(5), por mais que o valor fosse 0 mesmo, o0 que ele propds ndo era
possivel neste nivel. Assim sendo, € possivel utilizar esses trés niameros e duas
operacdes (indicadas a cada nivel) para conseguir um namero primo, um par e um
multiplo de cinco. Talvez um equivoco para esta explicagdo foi ndo ter colocado as
cartas a disposicao dele, a fim dele tentar fazer as estratégias como ele estava
fazendo durante a situacao de jogo.

Segundo o estudante, o nivel mais facil foi o primeiro e o mais dificil o dltimo,
porque muitas vezes ndo dava pra encontrar o valor e o primeiro era mais facil porque
tem varias possibilidades. Isso pode ser devido que no primeiro nivel era para somar
e subtrair e, aparentemente, ele tinha muita facilidade em entender o que eram
ndmeros primos, enquanto que a divisdo é o mais temido pelos estudantes, além de
nem sempre ser possivel sua utilizacdo, ja que estdvamos trabalhando com os
NuUmeros Inteiros.

Foi notado também durante a aplicacdo do jogo que ele ndo faz muitas ligacoes
entre as propriedades dos nimeros, por exemplo, os nimeros pares, sendo que foi
necessario explicar algumas vezes que somar ou subtrair dois nUmeros pares sempre
forma um numero par. Assim como somar ou subtrair dois nimeros impares, obtém-
se um numero par. Quando multiplicamos dois niumeros impares, obtemos como
resultado um numero impar, mas ao multiplicarmos um numero qualquer por um
namero par, sempre obteremos como resultado um namero par. Outro ponto €, caso
aparecam trés numeros impares, é facil notar que ao subtrair dois deles e multiplicar
esse resultado ao terceiro nimero impar, sempre sera possivel encontrar um nimero
par e ganhar dois pontos.

O jogo também pode possibilitar que os estudantes avaliem e discutam sobre
outras propriedades como a dos numeros primos, 0 que € um numero multiplo de
cinco e o que isso implica. Por exemplo, somar e/ou subtrair os valores das cartas de
maneira que resultem em um namero primo € proposital, pois se fosse trabalhado com

a multiplicacdo e divisdo provavelmente seriam obtidos numeros compostos,
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aumentando a dificuldade do jogo. Assim como é possivel notar que € mais simples
encontrar numeros nao compostos partindo de somas e subtracdes.

Como o jogo néo tinha delimitacdo de tempo, entdo foi pensado na ideia
delimitacdo da quantidade de operagbes que deveriam ser realizadas. Se fosse
deixada s6 uma operacéo, os estudantes ndo iriam pensar em alguma estratégia para
ganhar mais pontos, so fariam aquela operacéo e assim dependeriam exclusivamente
da sorte, j& que nado seria preciso pensar em possibilidades ou criar estratégias para
nao demorar tanto tempo. Com tudo, se a exigéncia do jogo for “utilize duas operacgdes
especificas para ganhar mais pontos” o estudante, por mais que n&o tenha
familiaridade, tentara conquistar mais pontos para vencer o jogo e, além disso, existe
uma quantidade limitada de possibilidades, o que implica, a partir do momento que o
discente entende isso, ele reduz seu tempo de pensar, mas exercita seu célculo
mental com mais eficiéncia, pois precisa pensar nas varias possibilidades, ao trocar
ordem das operagfes, a fim de encontrar o valor proposto, além de utilizar as
operacdes na ordem que acha mais simples e como melhor se adapta. A necessidade
da existéncia de regras no “jogo consiste na necessidade de encontrar, de inventar
imediatamente uma resposta que € livre no limite das regras” (CAILLOIS, 1967, p. 39
apud MUNIZ, 2014, p. 37) e ao restringir “as acbes do sujeito, paradoxalmente,
favorece o desenvolvimento da criatividade do sujeito que joga” (MUNIZ, 2014, p. 37).

E interessante falar sobre a carta coringa que aparecia em algumas rodadas,
ela fez com que o jogo se tornasse mais dinamico, pois quando uma das pessoas
recebia a carta e “ndo tinha mais oportunidade de tentar” ela automaticamente queria
ver as cartas dos colegas para tentar ajudar, ou seja, o jogador tentava ver se 0s
outros tinham possibilidades. Por mais que isso seja uma particularidade dos
jogadores ali presentes, em sala de aula poderia ser feita uma regra diferente, em que
ao receber o coringa o estudante deveria ajudar outro jogador, ou até mesmo que
receberia a mesma pontuacgdo caso ajudasse alguém.

O jogo faz com que o estudante pratique o tempo todo exercicios de calculo
mental, de maneira aleatoria o que faz com que ele trabalhe diversas estratégias de
calculos e operacdes, ou seja, ele pode potencializar as habilidades de calculo mental,
em qualguer estudante, inclusive os discentes com deficiéncia visual, ja que a

proposta estava adaptadas as suas especificidades. Mas para ver em acéo o potencial
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integral do jogo, sua aplicacdo deveria ter sido feita apds a exposicdo de alguns
conteudos matematicos, por exemplo na finalizacdo do contedudo de expressbes
numericas, propriedades do Conjunto dos Numeros Naturais/ Inteiros ou até mesmo
das quatro operacgfes basicas da matematica. Além disso, o jogo trabalhado em sala
de aula regular geraria varias discussdes ricas e que poderiam ser trabalhadas em

aulas seguintes.



84

8 CONCLUSOES

A pesquisa bibliogréfica feita para este trabalho possibilitou que pesquisadora
tivesse um olhar diferente a respeito da sua pratica pedagdgica, pensar na incluséo é
possibilitar a relacédo e participacdo de todos os estudantes neste meio e, considera-
se aqui, que este é um dos papéis fundamentais do docente. Ao utilizar os jogos na
escola, os estudantes puderam interagir de uma maneira fora do comum, e puderam
desenvolver hipoteses, criar métodos préoprios, desenvolveram a autonomia, isso tudo
possibilitado pela estratégia de ensino utilizada pela pesquisadora. Ao jogarem todos
igualmente e sem barreiras (conceituais e arquitetdnicas) possibilitou-se, dentro do
ambiente escolar, a inclusdo. Os jogos, sob esse olhar inclusivo, possibilitam uma
maior interacao entre os participantes, além de apresentarem desafios constantes que
podem ser ultrapassados com ajuda dos colegas, caracterizado pelos jogos
colaborativos, e possibilitam discussdes ricas em meio aos conceitos matematicos
abordados.

As relacbes com a memoéria e o desenvolvimento do calculo mental se
apresentaram em diversos momentos de jogo, sendo concretizado o objetivo primeiro
da situacdo. Porém, por se tratar de aspectos internos (processos mentais), o célculo
mental ndo pode ser explicado com mais profundidade, pois nem sempre sao
oralizados todos os passos feitos mentalmente, mesmo assim, de acordo com
algumas falas apresentadas no Capitulo 7, os estudantes, em particular o discente
cego, conseguiram concretizar o objetivo dos jogos de efetuar as operacoes de forma
eficiente e potencializar alguns aspectos do calculo mental, como notamos nas
caracteristicas dos jogos de estratégia.

Em diversos momentos a pesquisadora teve que se posicionar como
professora a fim de explicar certas propriedades mateméatica, mas como nao havia
tanto conhecimento sobre o que o0s estudantes sabiam (pelo curto tempo de
observacédo) suas explicagdes foram mais simplificadas, mas poderiam se tornar, em
uma turma regular, aulas mais aprofundadas nas dificuldades apresentadas pelos
estudantes, na expectativa de revisar certas propriedades e discutir algumas relacdes
matematicas.

Durante a andlise das gravacodes, foi possivel observar que a velocidade e

precisdo das respostas das operagfes aritméticas, que cada estudante apresentava,
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se desenvolviam a cada rodada. A partir de cada novo desafio que se estabelecia ao
receber as cartas, eles apresentaram novas possibilidades e ai se fez importante a
incerteza dos fatos, um dos principios dos jogos de azar, pois eles tinham a
necessidade de discutir novos procedimentos mateméaticos a cada distribuicdo de
cartas.

Com o caminhar da proposta, notou-se que o estudante com deficiéncia visual
conseguia se inteirar do que estava acontecendo durante o jogo, pois este possibilita
discussBes emergentes e os colegas entendiam que durante o jogo era necessaria a
participacéo de todos.

Algumas consideracdes a serem feitas a respeito dos documentos em vigéncia,
por meio das pesquisas apresentadas, € possivel notar uma desvalorizagdo do uso
da estratégia do célculo mental na BNCC, como apresentado no Subcapitulo 6.1, e
como consequéncia possivel teremos uma desvaloriza¢éo dentro da sala de aula. E
possivel que nos atuais curriculos os aspectos envolvendo memaria/memorizacao
estdo sendo entendidos como decorar e ndo como internalizar, compreender, 0s
procedimentos matematicos, que sdo essenciais para a vida cotidiana. Dai vem a
necessidade de criar estratégias de ensino diferenciadas e feitas regularmente, a fim
de fazer com que os estudantes compreendam a importancia de exercitar o calculo
mental para que facam isso com mais eficiéncia/rapidez e compreendam 0s processos
matematicos realizados.

Infelizmente houveram alguns impasses para o desenvolvimento desta
pesquisa. A segunda proposta planejada era a adaptacdo de um jogo desenvolvido
pela pesquisadora e mais dois colegas durante a producédo de jogos para a matéria
de Laboratério do Ensino de Matematica da UTFPR, porém, no dia da aplicacdo do
mesmo, 0 estudante com deficiéncia visual faltou, por motivos pessoais. Como a
participacdo do estudante cego era essencial para a pesquisa, ndo foram utilizados
aqui os dados coletados neste dia em questédo, podendo estes serem utilizados em
outro momento e com outro foco. Sendo assim, foi desenvolvido o segundo jogo
apresentado no Subcapitulo 7.4 e Apéndice 2. Aléem disso, ndo havia mais a
possibilidade de agendamento da intervencdo para 2019 na sala de aula regular, ja
que a escola teve imprevistos no calendario devido as avaliacbes de larga escala

realizadas no Parana no segundo semestre do mesmo ano. Por isso, foi necessario
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fazer a intervencdo dentro da Sala de Recursos Multifuncionais do Tipo Il onde
participaram apenas o estudante DV, a professora da sala de recursos e a propria
pesquisadora. Obviamente que algumas relacdes mateméticas em um grupo de
estudantes da mesma faixa etaria poderiam ter gerado discussGes mais ricas para a
analise. Mesmo assim, devido a imprevisibilidade das jogadas, foi possivel analisar
diversas relacbes matematicas apresentadas pelo estudante, assim como as
estratégias criadas por ele, suas duvidas e posicionamentos particulares.

Com a aplicagédo dos dois jogos foi possivel identificar algumas relacdes de
como se da a apropriacdo dos conceitos aritméticos por parte dos estudantes
deficientes visuais e o desenvolvimento do calculo mental durante a participacdo nas
situacdes propostas. Ou seja, de acordo com o objetivo proposto nesta pesquisa, foi
possivel analisar as possibilidades de desenvolvimento do calculo mental no
estudante DV ao utilizar os dois jogos propostos na perspectiva do DUA. E como
consequéncia desta acdo, a pesquisadora concretizou seus objetivos especificos ao
contextualizar as politicas publicas da educacao inclusiva durante as discussodes do
Capitulo 4. Identificar o uso dos jogos como um instrumento no processo ensino e
aprendizagem da Matematica, durante o Capitulo 5, apresentando também sobre a
sua estruturagdo e a caracterizacdo dessas propostas. Abordou algumas
caracteristicas do célculo mental, relacbes com a memodria de trabalho, além de
mostrar algumas discussfes sobre os atuais curriculos e sua abordagem do célculo
mental durante o Capitulo 6, tudo isso relacionado a sala de aula. E por fim, a
pesquisadora desenvolveu e adaptou dois jogos, utilizando estes instrumentos de
ensino como recursos pedagodgicos para estudantes com deficiéncia visual, em um
contexto de educacao inclusiva, sob a perspectiva do Desenho Universal para a
Aprendizagem (KRANZ, 2011).

Vale ressaltar ainda, que este trabalho também buscou contribuir com as
futuras pesquisas na area da Educacdo Matematica para deficientes visuais e nos
encaminhamentos metodolégicos dos professores que atuam com estes estudantes
nas salas de aula regulares ao propor duas intervencdes possiveis de serem
realizadas neste espaco e que promovem a inclusao destes estudantes.

A realizacdo desse Trabalho de Conclusédo de Curso teve grande importancia

para a pesquisadora nao s6 considerando o meio académico, mas também para sua
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vida profissional. A matematica € uma grande dificuldade para muitos estudantes e
pensar em aulas diferenciadas sempre foi uma dedicacdo nos trabalhos da
pesquisadora. Mas a preocupacdo com a Educacéo Inclusiva se tornou seu foco
depois da participacdo em um projeto de extensédo, moldando sua perspectiva e assim
comecou a estudar sobre a matematica e a inclusdo, pensando sempre em propostas
diferentes que incluissem estudantes com necessidades especificas. Dentro desta
pesquisa, ela precisou se posicionar como professora e oportunizou a todos as
mesmas condi¢des de participacdo nos jogos, para que os estudantes mudassem, de
forma gradativa, seu olhar perante a matematica. Dentro disso, ela pode observar que
isso pode ser feito de forma simples e apresentaram-se discussfes matematicas
muito mais elaboradas do que as geradas apds a exposi¢cdo de conteudos preé-
definidos em suas aulas de estagio, por exemplo. Apds o desenvolvimento dos jogos,
foi notado quantos conteudos poderiam ser discutidos em aulas seguintes, como por
exemplo: “Como encontrar numeros pares?”’; “Numero negativo é primo?”;
“Possibilidades de permutacdo”; “O que sdo multiplos?”; “Zero € par?”, entre outras
discussoes. Isso tudo levaria ao desenvolvimento de um pensamento matematico, por

meio de estratégias de calculo mental, muito mais elaborado para futuros contetdos.
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Colégio: Escola Estadual Dom Pedro I Cidade: Curitiba
Professora Regente: Jaqueline Turma: 9°ano C
Pesquisadora: Amanda Pasinato Cruz RA:1863681
Orientadora: Maria Lucia Panossian Data: 16/09/2019 (1° aula - 13h20)

Jogo “O Produto E”

1. APRESENTACAO

O encaminhamento serd aplicado na turma do 9° ano C, anos finais do Ensino
Fundamental, da Escola Estadual Dom Pedro Il e tera a duracéo de 1 hora/aula. A aula tem
como encaminhamento a proposta de um jogo que possibilitara os estudantes revisar
conteudos vistos em anos anteriores por meio do exercicio do calculo mental.

2. OBJETIVOS
Através do jogo, 0s estudantes potencializardo suas habilidades em relacdo a
utilizacdo do célculo mental no seu dia a dia.

3. CONTEUDOS
Operacdes com numeros Naturais (multiplicagéo); Decomposi¢do e Fatoracdo com
numeros Naturais.

4. RECURSOS UTILIZADOS
e Um conjunto de sete cartas, com e sem adaptacdes, numeradas da seguinte forma: 2,
3,4,5,7,8e 9 para cada grupo de estudantes.
e Regras do jogo para cada estudante e adaptada para o Braille para o estudante cego
(Apéndice 1 para impressao).

5. METODOLOGIA

A metodologia aqui utilizada é a de jogos, no caso, é utilizado o jogo chamado “O
produto é” e esta apresentado no item 5.1. Ele é proposto para desenvolver o calculo mental
dos estudantes, pois durante seu desenvolvimento é preciso fazer a associa¢ao, dois a dois,
dos numeros encontrados nas cartas e multiplica-los a fim de descobrir quais cartas foram
retiradas pelo ‘Banqueiro’. As regras para impressao seguem no Apéndice 1.

5.1. DESCRIQAO DOS ENCAMINHAMENTOS
Plano de Aula “O Produto ¢&”

Primeiramente, o professor devera organizar a turma em grupos de 3 a 5 estudantes.
Distribuir os materiais (um conjunto de cartas para cada grupo) e as regras (uma por
estudante). Quando tudo estiver organizado, ler as regras juntamente com os estudantes e,
se necessario, apresentar mais exemplos esclarecendo possiveis dividas que venham a
ocorrer.

Os materiais utilizados nesse jogo deverdo ser adaptados para estudantes com
deficiéncia visual, neste caso sera utilizado um baralho adaptado com braille e niameros
ampliados e as regras poderédo ser disponibilizadas em braille, DOSVOX e/ou ampliado para
gue os estudantes com deficiéncia visual possam ter livre acesso.
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A seguir temos as regras do jogo para serem lidas juntamente com os estudantes:

Objetivo do Jogo: Descobrir quais sdo as trés cartas que estdo nas maos do Banqueiro.
Numero de jogadores: de 3 a 5 participantes.
Banqueiro: E o jogador responsavel pelas cartas.
Investidor: E o jogador que faz as perguntas ao Banqueiro.
Tempo de jogo: Em média 5 minutos.
Materiais: Um monte de sete cartas humeradas da seguinte forma: 2, 3, 4,5, 7,8 e 9.
Regras do Jogo:
1. Um dos participantes fica responsavel pelas cartas, esse sera chamado de Banqueiro.
2. O Banqueiro escolhe trés cartas do monte, sem que os demais saibam quais séo elas.
3. Os Investidores, intercalando-se em suas perguntas, citam possiveis nUmeros que sao
gerados pelo produto de apenas duas das cartas, dizendo “O produto é (dizer um nimero
possivel)?”.

e Exemplo: O Investidor 1 pergunta “O produto é 287?”.

4. O Banqueiro responde os questionamentos feitos pelos demais com “sim” ou “n&o”,
conforme os resultados possiveis formados com as cartas que tem em maos.

e Exemplo: Se o Banqueiro tiver nas mados ambas as cartas, no caso 4 e 7, devera
responder “sim”, pois 4x7=28. Caso contrario devera responder “nao”.

5. O processo se repete, até que seja possivel descobrir as duas primeiras cartas.

6. Quando um Investidor descobre as duas primeiras cartas, os demais poderdo utilizar
essa informacgéo ao seu favor, falando possibilidades de outros produtos para descobrir a
terceira carta.

7. O primeiro Investidor que descobrir os nimeros correspondentes nas trés cartas, que
estdo nas maos do Banqueiro, sera o vencedor.

Observacao: O jogo fica mais interessante quando séo realizadas varias rodadas, onde seja
possivel que os jogadores intercalem entre suas posi¢des ao final delas.

Reservar de 10 a 15 minutos do final da aula para discussfes e reorganizacdo da
turma. Para as discussfes, peca para que alguns estudantes expliqguem como pensaram.
Dentre os questionamentos possiveis temos:

- Qual estratégia vocé utilizou para descobrir as primeiras cartas?
- Como vocé realizou os calculos mentalmente?

- Como conseguiu descobrir as trés cartas?

- Em que aspectos sua estratégia € diferente da do seu colega?

Assim como outros questionamentos que possam surgir da pratica.
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6. APENDICES

6.1. APENDICE 1: Regras para imprimir para cada estudante.

JOGO “O PRODUTO E”

e Objetivo do Jogo: Descobrir quais sdo as trés cartas que estdao nas maos do Banqueiro.
e Numero de jogadores: de 3 a 5 participantes.
e Banqueiro: E o jogador responsével pelas cartas.
e Investidor: E o jogador que faz as perguntas ao Banqueiro.
e Tempo de jogo: Em média 5 minutos.
e Materiais: Um monte de sete cartas numeradas da seguinte forma: 2,3,4,5,7,8¢e9.
e Regras do Jogo:
1. Um dos participantes fica responsavel pelas cartas, esse sera chamado de Banqueiro.
2. O Banqueiro escolhe trés cartas do monte, sem que os demais saibam quais sao elas.
3. Os Investidores, intercalando-se em suas perguntas, citam possiveis nUmeros que sdo gerados
pelo produto de apenas duas das cartas, dizendo “O produto é (dizer um nimero possivel)?”.

‘ Exemplo: O Investidor 1 pergunta “O produto é 28?”". \

4. O Banqueiro responde os questionamentos feitos pelos demais com “sim” ou “ndo”, conforme os
resultados possiveis formados com as cartas que tem em maos.

Exemplo: Se o Banqueiro tiver nas maos ambas as cartas, no caso 4 e 7, devera responder
“sim”, pois 4x7=28. Caso contrario deverd responder “ndo”.

5. O processo se repete, até que seja possivel descobrir as duas primeiras cartas.

6. Quando um Investidor descobre as duas primeiras cartas, os demais poderdo utilizar essa
informacgao ao seu favor, falando possibilidades de outros produtos para descobrir a terceira carta.
7. O primeiro Investidor que descobrir os nUmeros correspondentes nas trés cartas, que estdo nas
maos do Banqueiro, serad o vencedor.




APENDICE B - Plano de aula “Torre do Calculo”
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Colégio: Escola Estadual Dom Pedro I Cidade: Curitiba
Professora Sala de Recursos (Tipo Il): Fabiane
Pesquisadora: Amanda Pasinato Cruz RA:1863681

Orientadora: Maria Lucia Panossian Data: 18/11/2019 (contraturno, 7:30-11:45)
Jogo “Torre do Calculo”

1. APRESENTACAO

O encaminhamento serd aplicado na Sala de Recursos Multifuncionais do Tipo Il, para
um estudante com deficiéncia visual, regularmente matriculado no 9° ano do Ensino
Fundamental, da Escola Estadual Dom Pedro Il e tera a duracéo de 1 hora/aula. A aula tem
como encaminhamento a proposta de um jogo que possibilitard ao estudante revisar
conteudos vistos em anos anteriores por meio do exercicio do calculo mental.

2. OBJETIVOS
Através do jogo, o estudante potencializara suas habilidades em rela¢do a utilizagdo
do célculo mental no seu dia a dia.

3. CONTEUDOS

Operacdes com numeros Naturais; Expressdes numéricas; Quatro operacdes basicas
da matematica (adig&o, subtragéo, multiplicacéo e divis&o).

4. RECURSOS UTILIZADOS
e Baralho com as cartas de As (um) até o dez e duas cartas coringa, o baralho sera
adaptado para o braille e nUmeros/letras ampliadas;
e Um tabuleiro adaptado;
Pedras com sinalizagbes/relevos e/ou cores distintas para cada integrante do grupo.
e Regras do jogo para cada estudante e adaptada para o braille para o estudante cego
(Apéndice 1 para impressao).

5. METODOLOGIA

A metodologia aqui utilizada é a de jogos. Para este caso, € utilizado o jogo chamado
“Torre do Calculo” e suas regras estdo apresentadas no item 5.1. Ele € proposto para
desenvolver o calculo mental dos estudantes, pois durante seu desenvolvimento € preciso
fazer célculos, utilizando as operagcdes da matematica (adicdo, subtracdo, divisdo e
multiplicacdo) de maneira que seja possivel encontrar um nimero primo, um namero par e
um multiplo de cinco. Para isso é necessaria a associacao de trés cartas aleatorias do baralho
e tentar conquistar a maior quantidade de pontos possivel. Desta maneira o estudante
compreendera as relagdes entre esses “grupos” de numeros (numeros primos, pares e
multiplos de cinco), assim como desenvolvera habilidades em relagédo ao calculo mental e na
resolucéo de expressfes numéricas. As regras para impressédo seguem no Apéndice 1.

5.1. DESCRICAO DOS ENCAMINHAMENTOS

O plano descrito a seguir sera aplicado na Sala de Recursos Multifuncionais do Tipo
II, mas podera ser aplicado a qualquer turma a partir do 7° ano do Ensino Fundamental.

Plano de Aula “Torre do Calculo”



98

Primeiramente, o professor devera organizar a turma em grupos de 3 a 4 estudantes.
Distribuir os materiais sendo um conjunto de cartas, um tabuleiro (para cada grupo) e as
regras (uma por estudante). Quando tudo estiver organizado, ler as regras juntamente com
0s estudantes e, se necessario, apresentar mais exemplos esclarecendo possiveis duvidas
gue venham a ocorrer.

Os materiais utilizados nesse jogo deverdo ser adaptados para estudantes com
deficiéncia visual, neste caso serd utilizado um baralho adaptado com braille e niameros
ampliados e as regras poderédo ser disponibilizadas em braille, DOSVOX e/ou ampliado para
gue os estudantes com deficiéncia visual possam ter livre acesso.

A seguir temos as regras do jogo para serem lidas juntamente com os estudantes:

JOGO: TORRE DO CALCULO

Objetivo: Fazer as opera¢des matematicas indicadas, a fim de obter a maior quantidade
de pontos a cada etapa.
Jogadores: De 3 a 4 jogadores.
Materiais:

° Baralho com as cartas de As (um) até o dez e dois coringas;

° Tabuleiro;

° Pedras com sinalizagbes/relevos e/ou cores distintas.
Regras:
Pontuacéo: O ponto é representado pela guantidade de pedras nas etapas.

Utilizou duas operacgdes 2 ontos Colocar 2 pedras na
béasicas diferentes P etapa
Utilizou uma operacao 1 ponto Colocar 1 pedra na etapa
basica
Pulou a vez Nenhuma pontuacdo Col_ocar a pedra que
indica zero na etapa

1. Em qualquer nivel, se sair as cartas 2, 3 e 4, adicione duas pedras na etapa.
2. Se receber pelo menos uma carta coringa passe sua vez e cologue a pedra zero na
etapa.
3. Ganha o jogo quem tiver a maior pontuacdo na Ultima rodada. Caso haja empate,
sera decidido pelo maior nimero tirado nas cartas.
Processo do jogo:

O jogo é constituido por trés niveis. Dentro do primeiro nivel é preciso passar por
guatro etapas, no segundo nivel é preciso passar por trés etapas e no terceiro nivel é preciso
passar por duas etapas.

No primeiro nivel e primeira etapa, todos devem tirar trés cartas do baralho, fazer as
operacdes indicadas no nivel e, na ordem da rodada, falem para os demais quais operacoes
foram utilizadas. Coloque sua pontua¢ao na etapa e agora é a vez do proximo jogador seguir
esse processo. Isso se repete até que passe a vez de todos os jogadores falarem. Ainda no
primeiro nivel, mas agora na segunda etapa, siga 0 mesmo processo. Assim sera possivel
que cada jogador, na sua vez, passe por todos 0s niveis e etapas até o terceiro nivel e
segunda etapa (final do jogo), para assim serem contabilizados os pontos de cada jogador
e indicado o ganhador.
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1° Nivel: Possui 4 etapas

4. Retire trés cartas do baralho.

5. Somar e/ou subtrair os valores das cartas de maneira que resultem em um nimero
primo (ndmeros primos possiveis: 2, 3,5, 7, 11, 13, 17, 19, 23, 29).

6. Caso consiga encontrar o resultado, coloque na etapa em que vocé se encontra, a
guantidade de pedras referente a sua pontuacao.

7. Caso néo consiga e decida pular sua vez, cologue na etapa em que vocé se encontra
a pedra que indica a pontuacao zero.

2° Nivel: Possui 3 etapas

8. Retire trés cartas do baralho.

9. Subtrair e/ou multiplicar os valores das cartas de maneira que resultem em um
numero par.

10. Caso consiga encontrar o resultado, coloque na etapa em que vocé se encontra, a
guantidade de pedras referente a sua pontuacao.

11. Caso nao consiga e decida pular sua vez, cologue na etapa em gque Vocé se encontra
a pedra que indica a pontuacéo zero.

3° Nivel: Possui 2 etapas.

12. Retire trés cartas do baralho.

13. Somar e/ou dividir os valores das cartas de maneira que resultem em um namero
multiplo de cinco.

14. Caso consiga encontrar o resultado, cologue na etapa em que vocé se encontra, a
quantidade de pedras referente a sua pontuagéo.

15. Caso néo consiga e decida pular sua vez, cologue na etapa em gque vocé se encontra
a pedra que indica a pontuacgédo zero.

Exemplo: Estou no primeiro nivel e retirei as cartas 1, 2 e 4. Somando temos: 1+2+4=7, um
ndamero primo, ganho um ponto na etapa por usar apenas a soma. Subtraindo e somando
temos: [(2-1)+4]=5, um namero primo, ganho dois pontos por usar soma e subtragéo. Se eu
nao conseguir, pulo a vez colocando a pedra que indica zero na etapa em que me encontro.

Observacéo: E interessante que os estudantes realizem vérias rodadas, a fim de notar certas
propriedades matematicas a serem discutidas ao final da aula.

Reservar de 10 a 15 minutos do final da aula para discussfes e reorganizacdo da
turma. Para as discussdes, peca para que alguns estudantes expliguem como pensaram.
Dentre o0s questionamentos possiveis temos:

- Como vocé realizou os célculos mentalmente?
- Sempre era possivel fazer os calculos solicitados?
- Porque uma das regras era “Em qualquer nivel, se sair as cartas 2, 3 e 4, adicione duas
pedras na etapa” ?

Respostas possiveis: 1° Nivel - ex: 4+(3-2)=4+1=5; 2° Nivel - ex: (4-3)*2=1*2=2; 3°
Nivel - ex: (4/2)+3=2+3=5; E possivel utilizar esses trés nimeros e as duas operacdes
(indicadas a cada nivel) para conseguir um numero primo, um par e um maultiplo de
cinco.
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- Porque uma das regras era “Somar e/ou subtrair os valores das cartas de maneira que
resultem em um numero primo”?

Respostas possiveis: O numero primo é um numero divisivel por um e por ele
mesmo, ou seja, para trabalhar com a multiplicacdo e divisdo provavelmente seriam
obtidos numeros compostos, e assim aumentar as possibilidades das operacgdes
poderia dificultar o jogo. Assim como é possivel notar que uma maior simplicidade em
encontrar nimeros ndo compostos partindo de somas e subtracdes.

- Qual foi o nivel mais facil? Porque? E o mais dificil? Porque?
- No 2° nivel vocé notaram alguma relacdo quando saiam apenas cartas impares? Era mais
facil ou mais dificil de encontrar um namero par?

Respostas possiveis: Somar ou subtrair dois numeros pares sempre forma um
namero par. Assim como somar ou subtrair dois numeros impares, obtém-se um
numero par. Quando multiplicamos dois nimeros impares, obtemos como resultado
um numero impar. E ao multiplicarmos um ndmero qualquer por um numero par,
sempre obteremos como resultado um namero par.

Ou seja, aintencao de forgar o estudante a usar a subtracéo, € entender arelagao
dessas propriedades (além de distanciar o estudante da soma, que sempre é a primeira
opcao de conta). Outro ponto €&, caso aparega trés numeros impares, é facil notar que
ao subtrair dois deles e multiplicar esse resultado ao terceiro nUmero impar, sempre
serd possivel encontrar um numero par e ganhar dois pontos.

- Porque a cada nivel a exigéncia da utilizacao das operacdes era distinta?

Assim como outros questionamentos que possam surgir da prética.

6. APENDICES

6.1. APENDICE 1: Regras para imprimir para cada estudante.
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JOGO: TORRE DO CALCULO

Objetivo: Fazer as operagdes matematicas indicadas, a fim de obter a maior quantidade de pontos a cada etapa.
Jogadores: De 3 a 4 jogadores.
Materiais: )

e Baralho com as cartas de As (um) até o dez e dois coringas;

e Tabuleiro;

® Pedras com sinalizagdes/relevos e/ou cores distintas.

Regras:
Pontuacdo: O ponto é representado pela quantidade de pedras nas etapas.
Utilizou duas operagdes basicas diferentes 2 pontos Colocar 2 pedras na etapa
Utilizou uma operacao basica 1 ponto Colocar 1 pedra na etapa
Pulou a vez Nenhuma pontuacdo Colocar a pedr:tggg indica zero na

1. Em qualquer nivel, se sair as cartas 2,3 e 4, adicione duas pedras na etapa.
2. Sereceber pelo menos uma carta coringa passe sua vez e coloque a pedra zero na etapa.
3. Ganha o jogo quem tiver a maior pontuacdo na ultima rodada. Caso haja empate, sera decidido pelo
maior nimero tirado nas cartas.
Processo do jogo:

O jogo é constituido por trés niveis. Dentro do primeiro nivel é preciso passar por quatro etapas, no
segundo nivel é preciso passar por trés etapas e no terceiro nivel é preciso passar por duas etapas.

No primeiro nivel e primeira etapa, retire trés cartas, faca as operagdes indicadas, coloque sua pontuacdo
na etapa e agora é a vez do proximo jogador seguir esse processo. Isso se repete até passar a vez de todos os
jogadores. Ainda no primeiro nivel, mas agora na segunda etapa, siga 0 mesmo processo, assim serd possivel que
cada jogador, na sua vez, passe por todos os niveis e etapas até o terceiro nivel e segunda etapa (final do jogo),
para assim serem contabilizados os pontos de cada jogador e indicado o ganhador.

[
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Nivel: Possui 4 etapas
4. Retire trés cartas do baralho.
5. Somar e/ou subtrair os valores das cartas de maneira que resultem em um ndmero primo (nimeros
primos possiveis: 2, 3,5, 7, 11, 13, 17, 19, 23, 29).
6. Caso consiga encontrar o resultado, coloque na etapa em que vocé se encontra, a quantidade de pedras
referente a sua pontuagao.
7. Caso ndo consiga e decida pular sua vez, coloque na etapa em que vocé se encontra a pedra que indica a
pontuacao zero.
Nivel: Possui 3 etapas
8. Retire trés cartas do baralho.
9. Subtrair e/ou multiplicar os valores das cartas de maneira que resultem em um ndmero par.
10. Caso consiga encontrar o resultado, coloque na etapa em que vocé se encontra, a quantidade de pedras
referente a sua pontuagao.
11. Caso ndo consiga e decida pular sua vez, coloque na etapa em que vocé se encontra a pedra que indica a
pontuacao zero.
32 Nivel: Possui 2 etapas.
12, Retire trés cartas do baralho.
13. Somar e/ou dividir os valores das cartas de maneira que resultem em um nidmero multiplo de cinco.
14. Caso consiga encontrar o resultado, coloque na etapa em que vocé se encontra, a quantidade de pedras
referente a sua pontuacdo.
15. Caso ndo consiga e decida pular sua vez, coloque na etapa em que vocé se encontra a pedra que indica a
pontuagao zero.

N
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Exemplo: Estou no primeiro nivel e retirei as cartas 1, 2 e 4. Somando temos: 1+2+4=7, um numero primo, ganho
um ponto na etapa por usar apenas a soma. Subtraindo e somando temos: [(2-1)+4]=5, um nimero primo, ganho
dois pontos por usar soma e subtracdo. Se eu ndo conseguir, pulo a vez colocando a pedra que indica zero na
etapa em que me encontro.




6.2. APENDICE 2: Tabuleiro para imprimir para cada grupo.

A

Etapa 1

Etapa 1

Efapa 2

TORRE DO CALCULO

Etapa 2 Etapa 3

Efapa 3 Etapa 4

1

¥ Nivel
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