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nao se trata Simplesmente de entender a inclusio como uma
preocupagio por “hospedar” ao outro e de impor-lhe, como bem
nos diz Jacques Derrida (2003), as leis da hospitalidade que a
tornam hostilidade: a imposicao da lingua “dnica’, o
comportamento considerado “normal’, a aprendizagem “eficiente’,
a sexualidade “correta” etc. [...lhe diria] Que mude seu préprio
corpo, sua propria aprendizagem, sua propria conversago, suas
proprias experiéncias. Que nio faga metdstase, que faca
metamorfose. Finalmente, lembraria a esse(a) professor(a) aquilo
que Nietzsche (2001) entendia por educagio: a arte de
rebatizarmos e/ou de nos ensinarmos a sentir de outro modo.

(SKLIAR, 2006, p.32)



RESUMO

Um dos maiores desafios educacionais da atualidade é tornar a escola um espaco
inclusivo capaz de atender seus educandos a partir do reconhecimento e respeito de
suas singularidades. E para a concretizacdo desse espaco temos o0 professor com
um relevante papel visto a possibilidade de desenvolver um ensino inclusivo em sala
de aula. No entanto, se tratando de Educacdo Mateméatica ha a necessidade de
investigar como se da a atuacdo do professor de Matematica visto que as poucas
discussfes dessa tematica podem influenciar suas praticas pedagogicas. Fato este
vivenciado na trajetoria académica e profissional da autora deste estudo. Assim
sendo, objetivamos nesta pesquisa refletir sobre os relatos de experiéncias
vivenciadas e narradas pelos professores de Matemética, atuantes em Tabatinga -
AM, sobre o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia em salas comuns de
escolas regulares. E, consequentemente, responder a nossa questao de pesquisa
enunciada como: Quais os reflexos das experiéncias de professores de Matematica
no ensino de Matemética de alunos com deficiéncia? Para tanto nossos
pressupostos tedricos e legais estdo fundamentados em documentos nacionais e
internacionais, em estudos voltados para a préatica do docente em uma perspectiva
inclusiva. Quanto ao delineamento metodoldgico do estudo, realizamos, por meio de
uma abordagem qualitativa, entrevistas com os professores de Matematica atuantes
na rede publica de ensino do municipio de Tabatinga-AM, egressos do curso de
Licenciatura em Matemética do Centro de Estudos Superiores de Tabatinga da
Universidade do Estado do Amazonas e as analisamos por meio de categorias
construidas a partir das narrativas dos professores, e considerando o0s
direcionamentos apontados no roteiro da entrevista. Diante dos resultados,
percebemos que a falta de conhecimentos acerca da Educacdo Especial na
perspectiva da Educacédo Inclusiva e apoio por parte da escola sdo os principais
fatores que dificultam a realizacdo de praticas pedagogicas. A formacédo inicial e
continuada foi outro aspecto muito comentado pelos docentes que além de
sugerirem mais discussdes sobre a tematica ainda se mostraram motivados e
interessados a participar de formacdes que contemplem esses conhecimentos.
Ainda assim, vimos que alguns professores realizam praticas inclusivas em suas
aulas de Matemaética, no entanto recomendamos que se oportunizem mais acdes na
formacdo inicial e continuada, e que o0 apoio escolar seja mais efetivo tanto para o
professor quanto para o aluno.

Palavras-chave: Educacdo Matemética e Inclusdo. Ensino de Matematica.
Educacao Especial. Formacéo de Professores.



ABSTRACT

One of today’s biggest educational challenges is to make the school into an inclusive
space capable of receiving the students with acknowledgment and respect for their
singularities. In order to achieve this goal, the teacher has a relevant role in their
ability to develop the inclusive education in the classroom. However, when it comes
to Mathematics Education, we need to investigate how the Math teacher works, since
the few discussions on the theme may influence their pedagogic practices. This fact
is experienced in the academic and professional career of this study’s author. In this
research, we aim at reflecting on the reports of experiences lived and narrated by the
Math teachers of Tabatinga — AM, about the inclusion process of sutents with
disabilitis in common classes of regular schools. Consequently, we aim at answering
the following research question: What are the reflexes of experiences of Math
teachers with students with disabilities? Therefore, our theoretical and legal
assumptions are base on national and international documents, on studies aimed at
the teaching practice in an inclusive perspective. Regarding the methodological
design of the study, we conducted (through a qualitative approach) interviews with
Math teachers who work for public schools in the city of Tabatinga, who have a
Bachelor's Degree in Mathematics, from Centro de Estudos Superiores de
Tabatinga, at the Universidade do Estado do Amazonas. The interviews were
analyzed through categories constructed from the teachers’ reports, considering the
directions indicated in the interview script. Given the results, we realized that the lack
of knowledge on Special Education from the perspective of Inclusive Education and
school support are the main factors that hinder the realization of pedagogical
practices. The initial and continuous training was another much comment aspect by
the teachers, who suggested there should be more discussions on the theme, and
who were motivated and interested in participating in training regarding these
subjects. Still, we have seen that some teachers carry inclusive practices in their
Math classes, although we recommend that more actions for initial and continuous
training should be nurtured, and school support should be more effective for both the
teacher and the student.

Keywords: Mathematics Education and Inclusion. Mathematics Teaching. Special

Education. Teacher Training.
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INTRODUCAO

Inicio a apresentacdo da presente investigacdo de uma maneira diferente.
Mas por que diferente? Durante as leituras para a construcédo deste trabalho notei
que algumas pesquisas (SALES, 2013; ROSA, 2014; MEDEIROS, 2015; ULIANA,
2015; WANZELER, 2015) trazem suas experiéncias como subsidios que iluminaram
suas inquietacbes para a realizacdo das investigacbes. Todavia, comigo foi
diferente, ou seja, foi justamente a falta dessas experiéncias que me inquietaram, e
por conseguinte, levaram-me a desenvolver este estudo.

Desde menina gostava de estudar, até mais do que brincar, mas nao
imaginava ser professora, pois a timidez era algo que precisava ser superado. Mas
tudo isso mudou com a implantacdo do Centro de Estudos da Universidade do
Estado do Amazonas em Tabatinga-AM. Lembro que néo tinha interesse em realizar
o vestibular pelo fato de serem ofertados apenas cursos de Licenciatura, iSSo me
incomodava, pois ndo queria ser professora.

Minha mé&e conseguiu me convencer a fazer o vestibular, até porque na época
ela ndo dispunha de recursos financeiros para que eu pudesse estudar em Manaus,
capital do estado do Amazonas. E para minha surpresa, passei! Diante desse
resultado, ainda cursando a 32 série do Ensino Médio, fiz as avalia¢cdes para concluir
o Ensino Médio e iniciei meus estudos no curso de Licenciatura em Matematica. A
opcao por esse curso foi facil, ja que era a disciplina que mais gostava de estudar.

O que nao imaginava era o quanto mudaria minha opinido durante a
graduacdo. A cada disciplina cursada, seminario apresentado, estagios concluidos,
mais tinha certeza de que queria ser professora. E ndo demorou muito para comecar
a lecionar. Devido a falta de professores na area, jA que eu estudava na segunda
turma do Centro, a Secretaria Estadual de Educacdo aceitava graduandos para
ministrarem aulas, e minha oportunidade veio pela necessidade de uma substituicao
de um professor.

Desde entdo estou na docéncia, inicialmente trabalhei por trés anos em uma
escola indigena localizada na Comunidade Umariacd II*, e por um ano em uma

escola localizada na zona urbana do municipio de Tabatinga-AM.

! Considerada zona rural, esta localizada nas proximidades do municipio de Tabatinga, no Amazonas,
onde residem os indigenas da etnia Tikuna.
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E assim, em meio a esta experiéncia como docente, terminei minha
graduacéo, e tive a oportunidade de ingressar em uma pos-graduacao latu sensu em
Educacdo Matematica ha mesma instituicdo em que cursei a graduacdo. Além de
esse curso ter contribuido para minha formacéo continuada, ainda possibilitou meu
ingresso na docéncia do Ensino Superior.

Dentre as varias atividades desenvolvidas na academia, algo que me
despertou para um novo olhar sobre a formacéao inicial e as praticas de ensino, foi a
oportunidade de participar do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia - PIBID . As atividades desenvolvidas neste programa reforgcaram minha
percepcdo de que formar bons professores e realizar praticas diferenciadas é
possivel, e hoje, pautada nas discussfes de Imbernon (2011, p. 41) refiro-me a
formacéo do professor tomando-o como pratico-reflexivo, ou seja, a formacao que é
voltada para o confronto de “situacdes de incerteza, contextualizadas e unicas, [em
que o profissional] recorre a investigacdo como uma forma de decidir e de intervir
praticamente em tais situacdes, que faz emergir novos discursos tedricos e
concepcodes alternativas de formacao”.

E a cada atividade vivenciada na academia minha vontade por dar
continuidade em minha formag&o aumentava cada vez mais, foi entdo, que em 2014,
apos oito anos de docéncia ingressei no Programa de Pds-Graduacao em Educacao
em Ciéncias e Matematicas do Instituto de Educacdo Mateméatica e Cientifica da
Universidade Federal do Para, para cursar o Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Mateméticas.

Essa foi mais uma experiéncia que mudou o direcionamento de minhas
praticas docentes, pois como se pode notar até o momento ndo usei termos como
inclusdo, educacdo inclusiva e educacdo especial em meu texto. Isso mesmo,
usando as palavras de Larrosa (2002, p.21) que nos diz que “a experiéncia € o que
nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o0 que se passa, ndo o que
acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo
tempo, quase nada nos acontece”. Posso afirmar que até o momento em que
ingressei no mestrado nao vivenciei experiéncias voltadas para a inclusédo ou
educacao inclusiva ou educacéo especial.

Mesmo com o foco na formagé&o de professores e no desenvolvimento de
praticas pedagogicas que contribuissem para a formagdo de professores, nao

refletia sobre a relevancia de ac¢des voltadas a Educacao Inclusiva serem realizadas
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no Ensino Superior. Considero que esse fato se deu, também, por néo ter vivenciado
praticas durante a graduacdo, pois conforme salienta D’Ambrosio (1996, p.91)
mesmo tendo, cada individuo, sua pratica, “todo professor, ao iniciar sua carreira, vai
fazer na sala de aula, basicamente, o que ele viu alguém, que o impressionou,
fazendo”, logo, as praticas ndo experienciadas dificiimente serdo incorporadas em
suas aulas.

Assim, ao iniciar o curso de mestrado, me surpreendi com 0s colegas que se
comunicavam em Libras, isso me chamou muito a atencdo! E conversando com
eles, cada vez mais me interessei sobre o assunto. O interesse foi tanto que no ano
de 2014 trés amigos e eu tivemos a iniciativa de organizar um evento no Centro
onde eu trabalho. Logo, realizamos o | Encontro de Educacdo em Ciéncias,
Matemaéticas e Inclusdo’® de 18 a 20 de setembro de 2014 no Centro de Estudos
Superiores de Tabatinga da UEA — CSTB/UEA, com o objetivo de discutir aspectos
tedrico-metodoldgicos que tangenciem a Educacdo em Ciéncias, Educacdo em
Matematicas e Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva, voltados
para a Formacdo de Professores (inicial e continuada), a fim de fomentar reflexdes
acerca dos eixos tematicos propostos.

Desse modo, cada vez mais questionava-me sobre as discussbes acerca
dessa temética serem quase inexistentes no Curso de Matematica (CSTB/UEA), e
isso me levava a dialogar ainda mais sobre esse assunto. Curiosidades e interesses
se entrelacavam e as discussdes com 0s amigos e professores, inclusive a
participacdo no Grupo de Pesquisa Ruaké® — Educacédo em Ciéncias, Matematicas e
Inclusdo, contribuiram para o enriguecimento de meus conhecimentos sobre o
assunto. E foi entdo que a pesquisa comecou a delinear-se. Minhas inquietacdes
estavam voltadas para a falta de discussdes na formacao inicial dos professores de
Matematica, e considerando a influéncia que esta formacao tem na pratica docente
(D’AMBROSIO, 1996) me questionava se os demais professores, egressos do
mesmo curso que eu, também sentiam necessidade de essas discussdes serem

mais fomentadas, se participaram de discussdes voltadas para essa temética e se

% Evento aprovado pelo edital n.° 89/2013 - GR/UEA, realizado pela Universidade do Estado do
Amazonas em parceria com o Instituto Federal de Educacgédo, Ciéncias e Techologia do Amazonas —
Campus Tabatinga, Programa de PoOs-Graduagdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas e o
Centro de Referéncia em Inclusdo Educacional Gabriel Lima Mendes (SEMEC/PMB).

o Grupo de Pesquisas Ruaké (IEMCI/UFPA) realiza pesquisas na area de Educacao em Ciéncias,
Matematica e Inclusdo com o objetivo de acompanhar e refletir sobre os processos de escolarizagao
de estudantes com NEE, discutindo a adequagédo das praticas, politicas educacionais e desempenho
dos estudantes.
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suas préticas pedagodgicas eram inclusivas. E diante de tantas inquietacdes, ainda
me restava uma: enquanto formadora de professores, estava preparada para atuar
nessa perspectiva e formar outros professores?

Direcionar tantas perguntas para o papel do professor frente ao desafio do
ensino inclusivo ndo € considera-lo como Unico responsével para que esse ensino
se torne realidade, entretanto,

O professor é o eixo principal. Ele tem em suas méos a possibilidade de
acOes. Ele ndo pode tudo, mas pode muito. O professor sabe muito do
aluno, mais do que imagina. Possui potencial invejavel para organizar

estratégias de acdo e modifica-las em segundo, diante de seus alunos.
(MINETTO, 2008, p.36)

Deste modo, reconhecendo a relevancia do professor no processo de
inclusdo, considero que investigacdes como essa sao importantes subsidios para
“discussdes e mudancas nos curriculos de cursos de formacao inicial de professores
no que tange a preparacdo para o exercicio da docéncia no contexto da Educacao
Inclusiva” (ULIANA, 2015, p.21).

Assim, busquei nessa investigacao refletir sobre as experiéncias vivenciadas
e narradas pelos professores de Matematica, atuantes em Tabatinga - AM, sobre o
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia em salas comuns de escolas
regulares, visto que a maioria desses professores também é egressa do curso de
Licenciatura em Matematica do CSTB/UEA.

Ao priorizar ouvir as narrativas dos professores de Matematica sobre suas

experiéncias considerei que:

As pessoas vao contando suas experiéncias, crengas e expectativas e, ao
mesmo tempo, vdo anunciando novas possibilidades, inten¢cbes e projetos.
As vezes, torna-se até dificil separar o vivido do que esta por viver.
Experiéncia e narrativa se imbricam e se tornam parte da expressao de vida
de um sujeito. E por isso que se pode afirmar que a escrita sobre uma
realidade pode afetar esta mesma realidade, pois assim como sao 0s
pensamentos que orientam a acdo racional, a narracdo conduzira ao
desempenho de fatos vitais. (CUNHA, 1997, p.188)

Logo, pretendo, a partir das experiéncias narradas por esses professores de
Matematica, responder a questao de pesquisa sintetizada em: Quais os reflexos das
experiéncias de professores de Matematica no ensino de Matematica de alunos com

deficiéncia?
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E para me auxiliar a responder a essa questao, delineei esta investigagao em
uma abordagem qualitativa, em que fiz uso da entrevista semiestruturada como
instrumento de obtencéo de dados junto aos participantes da pesquisa.

Assim, a partir dessa questdo de pesquisa, 0 presente estudo foi organizado
em seis capitulos, apresentando o0s subsidios teoricos e metodoldgicos que
contribuiram para sua construcao, bem como as discussdes acerca dos resultados
da pesquisa, dos quais descrevo a seguir.

No primeiro capitulo Educacdo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva: Dos pressupostos legais aos tedricos, apresento um breve histérico
dos movimentos mundiais que impulsionaram 0 reconhecimento e respeito pela
diversidade e que influenciaram as mudancas no cenario brasileiro, além da
legislacdo brasileira que versa sobre a Educacdo Inclusiva, especificamente, a
Educacgéo Especial.

O segundo capitulo O professor (de Matematica) e a Educacao Especial
na perspectiva da Educacéo Inclusiva € dedicado a discusséao teorica sobre o que
diz a legislacdo brasileira a respeito do professor de Matematica e sua atuacao
docente. Além disso, hd uma breve discussao, pautada em autores como Carneiro
(2012), Levy e Facion (2009), Freitas (2006), Castro e Facion (2009) e Ferreira
(2006), no qual apresento alguns apontamentos tedricos sobre aspectos que
contribuem para a adocdo de praticas inclusivas em salas comuns de escolas
regulares. Tendo em vista que ha o professor especializado em Educacédo Especial
e 0 professor que atua nas classes regulares, dedico as discussfes somente aos
professores (de Mateméatica) que ministram aulas em salas de aulas comuns em
escolas regulares.

O Delineamento do estudo é apresentado no capitulo 3, expondo as opcdes
metodoldgicas adotadas na pesquisa, como a abordagem, os instrumentos de coleta
e registro de dados, os aspectos legais e a andlise de dados. Além disso, também é
apresentado o locus de investigacdo composto pelas Escolas publicas existentes em
Tabatinga e; por fim, o perfil dos professores de Matematica que fazem parte do
corpo docente dessas escolas publicas e que compdem o quadro de participantes
do estudo.

A analise da pesquisa é apresentada no capitulo 4 Professores de
Matematica, Educacdo Mateméatica e Educacdo Especial na perspectiva da

Educacéo Inclusiva, cujas categorias foram construidas a partir das narrativas dos
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professores, e considerando os direcionamentos apontados no roteiro da entrevista.
Para tanto o capitulo foi estruturado em trés se¢bes, em que a primeira intitulada em
Percepcdes dos Professores de Mateméatica objetivou compreender os sentidos
gue os docentes atribuem a Educacdo Especial e seus entornos. Na sequéncia, a
segunda se¢do Ensino de Mateméatica de alunos com deficiéncia a partir dos
relatos das Experiéncias dos Professores apresenta a analise das experiéncias
narradas pelos docentes. E finalmente, a terceira secdo Expectativas dos
docentes para o Ensino de Matemaéatica de alunos com deficiéncia, os docentes
comentam sobre possiveis aspectos que visam melhorar o ensino de Matematica em
uma perspectiva de ensino inclusivo.

Por fim, trazemos as Consideracdes Finais do estudo, elencando os
principais pontos de reflexdo das analises, relacionando-os com o objetivo proposto

a priori.
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CAPITULO 1
EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA: DOS
PRESSUPOSTOS LEGAIS AOS TEORICOS

Podemos dizer que as perceptiveis mudancas nos comportamentos sociais
das escolas no Brasil, sédo reflexos das conquistas sociais e legais relacionadas a
educacdo dos diferentes. Assim, a fim de evidenciar como as mudancas, no
contexto da educacgdo, principalmente da educacdo especial ocorreram até a
contemporaneidade, apresentamos neste capitulo um breve histérico de movimentos
mundiais que impulsionaram o reconhecimento e respeito pela diversidade e que
influenciaram as mudancas no cenario socio educacional brasileiro, além de
convengoOes e declaragcdes mundiais e, documentos elaborados no ambito nacional
gue versam sobre a Educacéao Inclusiva, especificamente, a Educacao Especial.

Inicialmente temos a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (UNESCO,
1998a), surgida em um periodo pés-guerra — 22 Guerra Mundial — idealizada para
evitar confrontos, promover a paz e a democracia e fortalecer os Direitos Humanos.
A Declaragao foi proclamada na Assembleia Geral das Nagdes Unidas em 10 de
dezembro de 1948, com o objetivo de promover, através do ensino e da educacéo, o
respeito a liberdade e “igualdade” sem distingao de qualquer espécie (UNESCO,
1998a).

Esta Declaragdo resultou de um movimento internacional, do qual o Brasil €

signatario, e se tornou um marco historico na busca de um

[...] ideal comum a ser atingido por todos os povos e todas as nagfes, com
o0 objetivo de que cada individuo e cada 6rgdo da sociedade, tendo sempre
em mente esta Declaracéo, se esforce, através do ensino e da educacéo,
por promover o respeito a esses direitos e liberdades, e, pela adocdo de
medidas progressivas de carater nacional e internacional, por assegurar 0
seu reconhecimento e a sua observancia universal e efetiva, tanto entre os
povos dos proprios Estados-Membros, quanto entre os povos dos territérios
sob sua jurisdicdo. (UNESCO, 1998a).

Nos dois primeiros artigos, o documento expde que “todos os seres humanos
nascem livres e iguais em dignidade e direitos” (UNESCO, 1998a, Art. 1°) e no que
tange aos direitos e liberdade, todos sdo “iguais independente de raga, cor, sexo,
idioma, religido, opinido politica ou de outra natureza, origem nacional ou social, riqueza,

nascimento, ou qualquer outra condicao” (UNESCO, 1998a, Art. 2°).
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Dessa maneira notamos que ao tratar os seres humanos como livres e
“‘iguais”, é assegurado os direitos e liberdade das pessoas com deficiéncia, dos
quais incluem a educacao fundamental e o desenvolvimento pessoal e social.

Mesmo nao sendo um documento com obrigatoriedade legal, a Declaracéo foi
adotada como principios fundamentais na Constituicdo Federal de 1988, no entanto
antes mesmo dessa adocdo, 0s principios apontados na Declaragdo serviram de
base para a elaboracdo de outros documentos, como a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacado Brasileira — LDBEN (BRASIL, 1961), Lei n°® 4.024 de 20 de
dezembro de 1961.

Ainda que de forma discreta, é a partir desta lei que a Educacao Especial

comeca a consolidar-se, visto que até esse momento encontrava-se em

[...] iniciativas mais localizadas e, no &mbito escolar, bastante restrito as
instituicbes especializadas, publicas ou, principalmente, privadas. As
classes especiais ja existiam em algumas redes publicas, mas nao de forma
expressiva, e acompanhavam, lentamente, a expansao do ensino primario e
de seus problemas, tal como o crescente fracasso escolar nas séries
iniciais. (FERREIRA, 2006, p. 86).

Tratada como Educacéo de Excepcionais, a Lei propunha em apenas dois artigos
— 88 e 89 — enquadrar os alunos, chamados de excepcionais, no “sistema geral de
educacdo, a fim de integra-los na comunidade” (BRASIL, 1961, Titulo X, Art. 88) e
tratamento especial através de bolsas de estudos, empréstimos e subvencdes as
iniciativas privadas dedicadas a educagéo de excepcionais.

Dez anos mais tarde, a Lei n°® 5.692 de 11 de agosto de 1971, alterou a LDBEN
de 1961. No que diz respeito a Educacdo Especial, o texto limitou-se a um paragrafo
que dispde sobre o “tratamento especial [a ser dado aos] alunos que apresentem
deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrem em atraso consideravel quanto a
idade regular de matricula e os superdotados” (BRASIL, 1971, Capitulo I, Art. 9°). Essa
limitagdo nédo foi suficiente para que se organizasse um sistema de ensino capaz de
atender as necessidades educacionais especiais, acabando por reforcar o
direcionamento dos alunos para escolas e classes especiais.

Reforcando essa concepcdo de politicas especiais e com uma Visdo
integracionista, foi criado pelo Decreto de 3 de julho de 1973, o Centro Nacional de
Educacédo Especial — CENESP que, vinculado ao Ministério de Educacdo e Cultura,

tinha a finalidade de atuar
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[...] de forma a proporcionar oportunidades de educacdo, propondo e
implementando estratégias decorrentes dos principios doutrinarios e
politicos, que orientam a Educacdo Especial no periodo pré-escolar, nos
ensinos de 1° e 2° graus, superior e supletivo, para os deficientes da visao,
audicdo, mentais, fisicos, educandos com problemas de conduta para os
gue possuam deficiéncias mdltiplas e os superdotados, visando sua
participacdo progressiva na comunidade. (BRASIL, 1973, Art. 2°).

Responsavel pela geréncia da Educacédo Especial no Brasil, o CENESP,
ainda que tenha impulsionado acBes de ensino destinadas as pessoas com
deficiéncia, estas ndo passaram de campanhas assistencialistas e isoladas de
Estado.

O Centro tinha como fundamento, avaliar os alunos por uma equipe
multidisciplinar e apés o diagnostico, decidiam como esses alunos participariam dos
grupos de alunos ndo deficientes. Esse modelo de ensino foi adotado até 1979,
quando o CENESP publicou o Projeto Prioritario de Reformulacdo de Curriculos
para a Educacdo Especial para cada area de deficiéncia (mental, visual, auditiva,
fisica) e superdotacéo.

Com os curriculos diferenciados, os alunos vinculavam-se ao setor ou servigco
da Educacao Especial e ndo a escola regular, ja que os curriculos eram especificos
para cada tipo de deficiéncia, o que gerou uma dicotomia entre o ensino regular e o
especial, indo na contraméo do que vinha sendo estabelecido na primeira LDBEN ao
estabelecer que os alunos, ditos excepcionais, deveriam enquadrar-se, sempre que
possivel, no sistema geral de educacao, com a finalidade de serem integrados na
comunidade, e representando, deste modo, um retrocesso a educacao inclusiva no
pais.

E é em 1988 que essa visdo integracionista comeca a se modificar com a
promulgacdo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, que passa a
assumir os principios da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos afirmando que
“todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza” (BRASIL,
2015c, p. 11, Titulo II, Cap. I, Art. 5°) e trazendo como um dos seus objetivos
fundamentais “promover o bem de todos, sem preconceito de origem, raca, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagéo” (BRASIL, 2015c, p. 11, Titulo
I, Art. 3°, Inciso V).

No que diz respeito a Educacao, a Constituicdo define que
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A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 2015c, p. 76, Cap. lll, Secao I,
Art. 205).

Complementando essa definicdo, a Constituicdo traz no inciso |, do Artigo
206, que o ensino sera ministrado em “igualdade de condigbes para o acesso e
permanéncia na escola” (BRASIL, 2015c, p. 76, Cap. lll, Secao |, Art. 206, Inciso 1),
e estabelece nos incisos Il e IV, do Artigo 208, como dever do Estado o
“atendimento  educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino [e 0] atendimento em creche e pré-
escola as criangas de 0 a 6 anos de idade” (BRASIL, 2015c, p. 77, Cap. lll, Secéo I,
Art. 208, Incisos lll e IV).

A partir da promulgacdo dessa Carta Magna, e com o discurso de Educacao
para Todos, a década de 1990 trouxe novas estruturacdes e reformas educacionais
em todo o pais. Outro documento que também impulsionou a Educacao Inclusiva no
Pais, nessa década, foi a Declaracdo Mundial sobre a Educacdo para Todos
(UNESCO, 1998b), também conhecida por Declaracdo de Jomtien, que estabelece o
plano de acdo para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem.

Realizada na Tailandia, em 1990, a Declaracdo, em seu preambulo, relembra
“‘que a educacao € um direito fundamental de todos, mulheres e homens, de todas
as idades, no mundo inteiro” (UNESCO, 1998b) e por meio de dez artigos apresenta
os objetivos que tem por finalidade satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem.

Dentre o0s objetivos, destacamos o artigo terceiro que propde a
universalizacdo do acesso a educacdo e a promocao da equidade e o seu inciso 5
que aponta que a aprendizagem das pessoas com deficiéncia requer atencéo
especial, e para tanto “é preciso tomar medidas que garantam a igualdade de
acesso a educacgdo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como
parte integrante do sistema educativo” (UNESCO, 1998b, Art. 3°, inciso 5).

Deste modo, como signatario da presente declaracdo, o Brasil assumiu o
compromisso de cumprir com o0 proposto no documento, em apoiar a construcao de
sistemas educacionais inclusivos sejam eles municipal, estadual ou federal.

Quatro anos depois, em 1994, como resultado da Conferéncia Mundial de

Educacao Especial, temos a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) que versa
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sobre os Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades Educativas
Especiais, € esse documento que delineia de forma mais precisa a escola inclusiva.

Ao acreditar e proclamar que “toda a crianga tem direito fundamental a
educacao, e deve ser dada a oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de
aprendizagem” (UNESCO, 1994) e reconhecer que “toda crianga possui
caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que séo
unicas” (UNESCO, 1994), a Declaragao incentiva os governos dos paises
signatarios, dentre outras agdes, a atribuir “a mais alta prioridade politica e financeira
ao aprimoramento de seus sistemas educacionais no sentido de se tornarem aptos a
incluirem todas as criancas, independentemente de suas diferencas ou dificuldades
individuais” (UNESCO, 1994), e “adotar principio de educacgao inclusiva em forma de
lei ou de politica, matriculando todas as criangas em escolas regulares, a menos que
existam fortes razdes para agir de outra forma” (UNESCO, 1994).

Também ¢é proclamada nessa Declaracdo a estrutura de acado da Educacédo
Especial referindo-se ao termo Necessidades Educacionais Especiais — NEE, como
sendo atribuido “a todas aquelas criangcas ou jovens cujas necessidades
educacionais especiais se originam em funcédo de deficiéncias ou dificuldades de
aprendizagem” (UNESCO, 1994). O conceito e os principios da Educagao Inclusiva
também sao explicitados, enfatizando a interacdo das caracteristicas individuais dos
alunos no sentido de respeitar e atender as diferencas através da equidade.

A Declaracdo de Salamanca representou o marco da educacédo inclusiva no
Brasil, este por sua vez, oficializou os debates de diferentes ideias, visto a nova 6tica
apresentada sobre a Educacgéo Especial.

Dois anos mais tarde foi sancionada no Brasil, a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, por meio da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que incorpora os principios da Declaracdo de Salamanca, reafirma o que ja
havia sido ratificado na Constituicdo Federal, e dedica um capitulo exclusivo a
Educacao Especial, que € tratada como “modalidade de educagéao escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais” (BRASIL, 1996, Capitulo V, Art. 58).

A atual LDBEN assegura aos alunos com necessidades educacionais
especiais “curriculos, meétodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos, para atender as suas necessidades” (BRASIL, 1996, Capitulo V, Art. 59,

Inciso Il), preconiza a “terminalidade especifica para aqueles que n&o puderem
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atingir o nivel exigido para a conclusédo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar para
os superdotados” (BRASIL, 1996, Capitulo V, Art. 59, Inciso Ill). A partir dessa Lei,
os alunos com deficiéncia passam a ser matriculados na rede regular de ensino e
sdo impulsionadas varias discussdes sobre o0 assunto.

Em 1999 foi realizada a Convencao Interamericana para a eliminacdo de
todas as formas de discriminagcado contra as pessoas com deficiéncia, conhecida por
Convencao da Guatemala, que foi promulgada no Brasil por meio do decreto n°
3.956, de 8 de outubro de 2001.

O documento reafirma a igualdade dos direitos das pessoas com deficiéncia,
assumindo o termo deficiéncia como “uma restricao fisica, mental ou sensorial, de
natureza permanente ou transitéria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais
atividades essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo ambiente econdmico
e social” (BRASIL, 2001a, Art. 1°, Inciso I).

O principal objetivo dessa Convencédo foi definir o que é discriminacao, e
apontar medidas legais para o combate dessa pratica a fim de elimina-la. O
documento demonstra sua relevancia na medida em que busca combater a
exclusdo, repercutindo, inclusive na educacdo, visto que consequentemente
promove a eliminagdo das barreiras que impedem o acesso a escolarizacao.

Ainda em 2001, temos mais dois importantes documentos no ambito nacional,
o Plano Nacional de Educacédo (BRASIL, 2001b), e as Diretrizes Nacionais para a
Educacédo Especial na Educacao Basica (BRASIL, 2001c).

O Plano Nacional de Educacéo foi aprovado pela Lei n° 10.172 de 9 de
janeiro de 2001. Com a duracao de dez anos, o documento estipulou que a partir da
sua vigéncia, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deveriam elaborar os
proximos Planos.

Reafirmando o artigo 208 da Constituicdo, o Plano aponta como finalidade “a
construgdo de uma escola inclusiva, que garanta o atendimento a diversidade
humana” (BRASIL, 2001b, p.49). E para tanto apresenta em um capitulo destinado a
Educacédo Especial, um breve diagnostico, diretrizes e 28 objetivos e metas a serem
cumpridos durante a validade do documento.

Quanto ao diagnéstico afirma a precariedade dos dados estatisticos no que

diz respeito ao quantitativo de pessoas com deficiéncia e projeta a coleta desses
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dados a partir de 2000, por meio do Censo Demografico, prejudicando assim, o
diagnostico que se prople apresentar.
No que tange as diretrizes, o documento expde que:
A educacdo especial se destina as pessoas com necessidades especiais no
campo da aprendizagem, originadas quer de deficiéncia fisica, sensorial,

mental ou mudltipla, quer de caracteristicas como altas habilidades,
superdotacéo ou talentos. (BRASIL, 2001b, p.50)

Além disso, antes de tracar as diretrizes, o plano reconhece que apesar de a

Educacao Especial ter sido constitucionalizada em documentos anteriores,

[...] ainda ndo produziu a mudanga necessaria na realidade escolar, de sorte
gue todas as criancas, jovens e adultos com necessidades especiais sejam
atendidos em escolas regulares, sempre que for recomendado pela
avaliacdo de suas condicdes pessoais. (BRASIL, 2001b, p.50).

Assim, propde que, enquanto modalidade de ensino, a educacao especial,
tem de ser promovida sistematicamente em todos os niveis de ensino e recomenda
que “quanto mais cedo se der a intervengao educacional, mais eficaz ela se tornara
no decorrer dos anos, produzindo efeitos mais profundos sobre o desenvolvimento
das criangas” (BRASIL, 2001b, p.41). E por fim, elege como prioridade a formagao
de recursos humanos com capacidade de oferecer aos educandos especiais em
todos os niveis e modalidades de ensino.

Os objetivos e metas a serem atingidos no decorrer dos dez anos preveem
parcerias com as areas de salde e assisténcia, trabalho e organizacdes da
sociedade civil e instrumentalizacdo de escolas regulares, classes especiais e
centros especializados no atendimento de educandos com deficiéncias.

Apesar do Art. 2° do Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001b)
determinar aos Estados, o Distrito Federal e os Municipios elaborarem planos
decenais correspondentes, somente em 2014 por meio da Lei n° 13.005 de 25 de
junho do corrente, é que o novo plano foi aprovado, cobrindo o decénio 2014-2024.

Nesse mesmo ano de 2001, foram instituidas as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacédo Basica, para todas as etapas e modalidades de
ensino, através da Resolucdo da Camara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educagéo, n° 2 de 11 de setembro de 2001.

Logo no inicio o Artigo 2° dessas Diretrizes, é determinado que todos o0s

alunos devem ser matriculados, cabendo as escolas adaptar-se para o atendimento
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aos educandos com necessidades educacionais especiais. I1Sso nos leva a crer que
ao contrario do que outros documentos determinavam, a matricula ndo é feita de
forma preferencial, jA que agora todos os alunos devem ser matriculados.

No entanto é o Artigo 3° que aponta como o0s alunos com caso de
excepcionalidade, cujas necessidades exigem outras formas de atendimento seriam
recebidos, ao afirmar que, em alguns casos, a Educagdo Especial passa “[...]
substituir os servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educacao escolar
e promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2001c, Art. 3°).

Percebemos assim que o documento amplia o carater da Educacgéo Especial,
ja que visa complementar e até mesmo suplementar a escolarizacdo basica, uma
vez que, admite a substituicdo do Ensino Regular, potencializando assim, as escolas
especiais e ndo as inclusivas, como vinha propondo o Plano Nacional de Educacéo.

Mas, mesmo o Artigo 3° das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial
na Educacédo Béasica (BRASIL, 2001c) prevendo, quando necessario a substituicao,
o Art. 7° determina que “o atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais deve ser realizado em classes comuns do ensino regular, em qualquer
etapa ou modalidade da Educagao Basica” (BRASIL, 2001c, Art. 7°).

Outro aspecto relevante presente nas Diretrizes € a definicdo dos educandos

com necessidades educacionais especiais — NEE exposta no Artigo 5°:

Art. 5° Consideram-se educandos com necessidades educacionais
especiais 0s que, durante o processo educacional, apresentarem:

| — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitac6es no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aguelas nédo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aguelas relacionadas a condigbes, disfuncdes, limitacbes ou
deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicagéo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizacéo de linguagens e codigos aplicaveis;

Il — altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.
(BRASIL, 2001c, Art. 5°).

Podemos notar, de acordo com esse artigo, uma nova terminologia para o
publico da Educacdo Especial, que agora passam a ser chamados de educandos
com necessidades educacionais especiais. Visando a Incluséo, o documento adotou

esse novo conceito a fim de
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[...] abranger ndo apenas as dificuldades de aprendizagem relacionadas a
condig@es, disfungbes, limitagdes e deficiéncia, mas também aquelas ndo
vinculadas a uma causa organica especifica, considerando que, por
dificuldades cognitivas, psicomotoras e de comportamento, alunos sao
frequentemente negligenciados ou mesmo excluidos dos apoios escolares.
(BRASIL, 2001d, p. 43).

Todavia, a0 mesmo tempo em que essa ampliacdo € vista como um avanco
na construcdo da escola inclusiva, também pode ser interpretada como um
retrocesso, pois dificulta o delineamento dos limites entre ensino regular e especial,
evidenciando “a inexisténcia de uma definicdo que permita tracar limites entre uma
necessidade educativa especial causada por  limitagbes severas no
desenvolvimento® e uma ,dificuldade na aprendizagem de natureza transitéria™
(MELO; LIRA; FACION; 2009, p.60).

Para a identificacdo das necessidades, o documento atribui responsabilidade
a escola juntamente com o setor responsavel pela educacdo especial e a familia
para tomadas de decisdo em torno da permanéncia, ou nao, nas classes comuns
e/ou especiais.

Também é dever da escola, segundo o documento, “prever e prover na
organizacdo de suas classes comuns” (BRASIL, 2001c, Art. 8°), para tanto,
determina a insercdo de professores capacitados e especializados para atender,
inclusive, os alunos com NEE; distribuicdo dos alunos com NEE nas varias classes
comuns; flexibilizacbes e adaptacbes curriculares e temporais do ano letivo
adequados aos alunos com NEE; servicos de apoio pedagdgico tanto nas classes
comuns quanto nas especiais.

A especificacdo de quem sao os professores capacitados e especializados
esta exposta no Artigo18, que considera como capacitados os que “comprovem que,
em sua formacdo, de nivel médio ou superior, foram incluidos conteudos sobre
educacao especial” (BRASIL, 2001c, Art. 18, §1°) e:

§2° Sao considerados professores especializados em educacdo especial
agueles que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a
implementacdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptacdo curricular,
procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas alternativas, adequados ao
atendimento das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o
professor de classe comum nas praticas que s&80 necessarias para
promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais.
(BRASIL, 2001c, Art. 18, 8§8°2)
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As Diretrizes também dispdem sobre a organizagdo, instrumentalizacdo e
operacionalizagdo das escolas especiais e classes hospitalares, sempre

recomendando a

transferéncia do aluno para escola da rede regular de ensino, com base em
avaliagdo pedagdgica e na indicacdo, por parte do setor responsavel pela
educacéo especial do sistema de ensino, de escolas regulares em condicao
de realizar seu atendimento educacional. (BRASIL, 2001c, Art. 10, 83°)

Percebemos que tanto o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001b),
quanto as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica
(BRASIL, 2001c) buscam a construcdo de uma escola inclusiva que supere a
dicotomia entre a escola regular e especial, garantindo assim, 0S servicos
educacionais a todos, e com qualidade, como prevé a Constituicao.

Em 2008, ainda na vigéncia do Plano Nacional de educacdo que tinha como
meta a constru¢cdo da escola inclusiva, o Ministério da Educacdo, por meio da
Secretaria de Educacdo Especial, apresentou a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva com o objetivo de

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, orientando os
sistemas de ensino para garantir. acesso ao ensino regular, com
participagcdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade de educacdo especial desde a
educacdo infantii até a educacdo superior; oferta do atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educagdo para a
inclusdo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobilidrios, nas comunicacdes e

informacéo; e articulacdo inter setorial na implementacdo das politicas
publicas (BRASIL, 2008a, p.14).

A primeira mudanca perceptivel desse documento em relagdo as Diretrizes
Nacionais para a Educagédo Especial na Educacéo Basica (BRASIL, 2001) é quanto
ao publico-alvo da Educacéo Especial, que agora sdo constituidos pelos alunos com
deficiéncia, e ndo mais com necessidades educacionais especiais.

Outro ponto relevante de mudanca, diz respeito a substituicdo, quando
necessario, da escola basica pela escola especial, pois agora a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a),

assumindo a Educacao Especial como modalidade de ensino, assume que esta
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perpassa por todos os niveis e etapas, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza os servicos e recursos proprios desse
atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua utilizacéo
nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008a, p.16).

Ou seja, a partir desse documento, o atendimento educacional especializado
ocorre “ao longo de todo o processo de escolarizagédo, [...] devendo estar articulado
com a proposta pedagoégica do ensino comum” (BRASIL, 2008a, p. 16).

Desta maneira, o Atendimento Educacional Especializado — AEE, se torna
obrigatorio devendo ser realizado no turno inverso ao da classe comum, podendo
ser ofertado em sala de recursos da propria escola regular, em outra escola ou em
centros especializados para este fim.

Quantos aos professores, a Politica ndo adota os termos capacitados e
especializados. Ao fazer referencia a esses profissionais, determina que na “base de
sua formacao inicial e continuada, [devem ter] conhecimentos gerais para o0
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area” (BRASIL, 2008a, p. 17).

Em 2008 outro documento entrou para o cenario legal do pais, a Convencéao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007 e aprovados por
meio do Decreto Legislativo n° 186 de 9 de julho de 2008, com status de emenda
constitucional, e promulgados pelo Decreto n° 6.949 de 25 de agosto de 2009.

A Convencéo tinha o propdsito de “promover, proteger e assegurar 0O
exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais
por todas as pessoas com deficiéncia e promover o0 respeito pela sua dignidade
inerente” (BRASIL, 2009, Art. 1°).

No histérico das legislacbes até aqui apresentada, notamos a diferenca de
termos usados de um documento para outro, inicialmente era ressaltada a igualdade
entre as pessoas, tendo elas deficiéncia ou ndo, no entanto visualizamos na
finalidade da Convencao a presenca do termo equidade e ndo mais igualdade, nos
levando a considerar que a diferenca esta sendo respeitada na garantia dos direitos
das pessoas com ou sem deficiéncia.

Outro aspecto relevante nesse documento é quanto aos termos deficiéncia e
necessidades especiais, este Ultimo utilizado nas Diretrizes Nacionais para a
Educacédo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001) para ampliar o publico-alvo

da educacéao especial. A diferenca entre os dois termos, segundo o documento, é de
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que “a maioria das pessoas com deficiéncia pode apresentar necessidades
especiais (ha escola, no trabalho, no transporte etc.), mas nem todas as pessoas
com necessidades especiais tém deficiéncia” (BRASIL, 2008b, p.84).
Assim, acompanhando esse argumento, o documento define que:
Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interacéo
com diversas barreiras, podem obstruir sua participacéo plena e efetiva na

sociedade em igualdades de condicBes com as demais pessoas (BRASIL,
2009, Art. 2°)

No Artigo 24, destinado a Educacdo das Pessoas com Deficiéncia, o
documento reconhece o direito dessas pessoas a educacdo e a garantia desse
direito pelos Estados Partes em um “sistema educacional inclusivo em todos os
niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida” (BRASIL, 2009, Art. 24,
81°).

Desta maneira, ao enfatizar a educacgao inclusiva, reconhece que a escola
precisa adequar-se a realidade dos educandos e suas diversidades, uma vez que,

As escolas passam a ser chamadas inclusivas no momento em que
decidem aprender com os alunos o que deve ser eliminado, modificado,
substituido ou acrescentado no sistema escolar para que ele se torne
totalmente acessivel. Isto permite que cada aluno possa aprender mediante
seu estilo de aprendizagem e com o uso de todas as suas inteligéncias.

Portanto, a escola inclusiva percebe o aluno como um ser Unico e ajuda-o a
aprender como uma pessoa por inteiro. (BRASIL, 2008b, p.85).

Nos documentos anteriores percebemos a preocupacdo das legislacdes
guanto aos professores e demais profissionais aptos a atuar na Educacéo Especial e
no atendimento especializado, mas a Convencéo Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia traz um aspecto novo sobre a docéncia, pois agora trata
dos Professores com deficiéncia. Ainda no Artigo 24, o documento expressa que,
com o intuito de contribuir na efetivagcdo do direito das pessoas com deficiéncia a

participarem de forma plena no sistema de ensino e na vida em comunidade

[...] os Estados Partes tomardo medidas apropriadas para empregar
professores, inclusive professores com deficiéncia, habilitados para o
ensino da lingua de sinais e/ou do Braille, e para capacitar profissionais e
equipes atuantes em todos os niveis de ensino. Essa capacitacdo
incorporard a conscientizagao da deficiéncia e a utilizacao de modos, meios
e formatos apropriados de comunicacdo aumentativa e alternativa, e
técnicas e materiais pedagogicos, como apoios para pessoas com
deficiéncia. (BRASIL, 2009, Art. 24, 84°, grifo nosso).
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Essa determinagao representa um marco importante na constru¢ao da escola
inclusiva, visto que abre espaco para a participacao de profissionais com deficiéncia
também atuarem na educacao, inclusive, das pessoas com deficiéncia.

A Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia delegou
obrigacbes aos Estados Partes signatarios das diretrizes apresentadas, para tanto,
dentre as obrigacdes gerais, determinou aos Estados Partes a:

a) Adotar todas as medidas legislativas, administrativas e de qualquer outra
natureza, necessarias para a realizacdo dos direitos reconhecidos na
presente Convencéo;

b) Adotar todas as medidas necessarias, inclusive legislativas, para
modificar ou revogar leis, regulamentos, costumes e praticas vigentes, que
constituirem discriminacdo contra pessoas com deficiéncia;

c) Levar em conta, em todos os programas e politicas, a prote¢do e a
promoc¢do dos direitos humanos das pessoas com deficiéncia; (BRASIL,
2009, Art. 4°).

Diante dessas obrigacfes, considerando o Artigo 24 desta Convencgdo que
versa sobre a Educacdo das Pessoas com Deficiéncia e tendo em vista a
Constituicdo de 1988 e a LDBEN de 1996, o Brasil dispés, por meio do Decreto n°
7.611 de 17 de novembro de 2011, as diretrizes que regem o Atendimento
Educacional Especializado, além de outras providéncias.

O Decreto aponta as medidas organizacionais e financeiras que determinam o
atendimento especializado e o compreende como “o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e
continuamente” (BRASIL, 2011, Art. 2°, §1°). Além disso, é expresso no Decreto que

0 atendimento

Deve integrar a proposta pedagogica da escola, envolver a participacdo da
familia para garantir o pleno acesso e participacdo dos estudantes, atender
as necessidades especificas das pessoas publico-alvo da educagéo
especial, e ser realizado em articulagdo com as demais politicas publicas.
(BRASIL, 2011, Art. 2°, 8§2°)

Consoante aos documentos que o antecederam, o Decreto determina como

objetivos do atendimento educacional especializado:
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| — prover condicdes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

Il — garantir a transversalidade das acdes da educacdo especial no ensino
regular;

Il — fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV — assegurar condicBes para a continuidade de estudos nos demais
niveis, etapas e modalidades de ensino. (BRASIL, 2011, Art. 3°)

Dessa maneira, percebemos o comprometimento do documento na efetivacéo
de acdes, que realizadas por meio do atendimento especializado, visam contribuir na
construcdo da escola inclusiva.

No entanto, este documento nao foi suficiente para assegurar os direitos das
pessoas com deficiéncia, e por isso, quatro anos mais tarde, temos outro documento
qgue foi sancionado tomando como base a Convencédo sobre o Direito das Pessoas
com Deficiéncia, que foi a Lei n° 13.146 de 6 de julho de 2015 que instituiu a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, também reconhecida como
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia.

O Estatuto pode ser entendido como uma extensdo das diretrizes da
Convencao de 2009, mas de uma forma mais pontual e ampliada, adequando-se a
realidade brasileira. No capitulo IV, destinado ao Direito a Educagéo, encontramos
quatro artigos, sendo um vetado, que dispdem sobre os direitos a Educacdo,
assegurados as pessoas com deficiéncia.

Neste capitulo, o Estatuto reafirma o direito ao sistema inclusivo em todas as
etapas, niveis e modalidades, e determina ao Estado, familia, comunidade escolar e
sociedade o dever de assegurar educacao de qualidade a pessoa com deficiéncia,
incumbindo ao poder publico “assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar,
acompanhar e avaliar” (BRASIL, 2015a, Art. 28) 18 aspectos que buscam assegurar
o sistema educacional inclusivo.

Além desses aspectos, o Estatuto prevé as normas para o “ingresso e
permanéncia nos cursos oferecidos pelas instituicbes de ensino superior e de
educagao profissional e tecnoldgicas, publicas e privadas” (BRASIL, 2015a, Art. 28).

A legislagcdo nacional, mesmo influenciada por documentos internacionais,
demonstra sempre convergir para a construcdo da educacao inclusiva, no entanto é
notorio que o paradigma da inclusdo ainda € muito recente, o que, por vezes,

prejudica a implantacdo das ac¢des previstas.
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Assim sendo, diante do historico legal apresentado, visamos conhecer mais o
trabalho do professor frente ao processo de ensino em uma perspectiva inclusiva.
Para tanto, apresentamos no proximo capitulo, o que diz a legislacdo acerca deste
profissional, de um modo mais especificado, ao professor de Matematica, e também
tecemos reflexdes acerca de alguns apontamentos teéricos voltados para a atuacao
e preparacéo docente.
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CAPITULO 2
O PROFESSOR (DE MATEMATICA) E A EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

A Educacéo Especial, segundo a legislagcédo brasileira, € uma modalidade de
ensino que perpassa todos o0s niveis/etapas de escolarizacdo tornando-se
complementar ao Ensino Regular visto que todos os alunos devem estar
matriculados em escolas regulares e, consequentemente, estas devem adaptar-se
para receber os alunos com deficiéncia (BRASIL, 1996).

No entanto a Educacdo Especial, com as determinacdes acima mencionadas,
faz parte de um movimento maior, a Educacdo inclusiva. Nessa perspectiva é
preciso que haja “uma ressignificacdo da escola para que a mesma possa oferecer
um ensino de qualidade para todos, sem distincdo de qualquer natureza”

(CARNEIRO, 2012, p.8). Reforcando essas palavras, podemos dizer que:

Em um sentido mais amplo, o ensino inclusivo é a pratica da inclusédo de
todos — independente de seu talento, deficiéncia, origem socioecondémica ou
origem cultural — em escolas e salas de aulas provedoras, onde todas as
necessidades dos alunos sao satisfeitas. (STAINBACK; STAINBACK, 1999,

p.8).

Considerando a diversidade de alunos que a escola recebe percebemos o
desafio que a mesma tem em satisfazer as necessidades educacionais dos alunos,
visto que ndo sdo apenas os alunos com deficiéncia que possuem necessidades a
serem satisfeitas. E apesar de reconhecermos que em um ensino inclusivo seja
relevante a participacdo de toda a comunidade escolar, como gestores, técnicos,
alunos, familia entre outros, voltaremos nossos olhares para o papel do professor,
uma vez que seu desempenho “é imprescindivel para as articulagdes necessarias a
construcdo de uma nova sociedade que respeite e valorize a diversidade social”
(CARNEIRO, 2012, p.8).

Desse modo, abordamos neste capitulo a legislacdo brasileira no que diz
respeito ao professor de Matematica e sua atuacao docente, e pressupostos tedricos
sobre o papel do professor (de Matematica) evidenciando alguns aspectos que
contribuem para a adocdo de préticas inclusivas em salas comuns de escolas
regulares. Tendo em vista que ha o professor especializado em Educacdo Especial

e o professor que atua nas classes regulares, dedicaremos nossas discussdes aos
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professores (de Matematica) que ministram aulas em salas de aulas comuns em
escolas regulares.

Ressaltamos que em respeito as literaturas utilizadas para a construcéo deste
capitulo em alguns momentos serdo expostos apenas o termo Educacao Inclusiva,

mesmo reconhecendo as diferencas entre as expressoes.

2.1 O que diz a legislacéo

O contexto histérico que permeia a Educacéo Especial evidencia a trajetoria
das pessoas com deficiéncia e suas conquistas ao longo dos tempos, em que
percebemos que muitos direitos s6 foram conquistados a partir do momento em que
se tornaram parte da legislacéo, seja ela no ambito nacional e/ou internacional.

O papel do professor (de Matemética) € um dos aspectos que se inserem no
cenario inclusivo, em que sdo estabelecidos, dentre outros, a formacdo, a
profissionalizacdo e a acdo pedagogica destes profissionais. Assim, como marco
inicial de nossas discussfes, buscamos conhecer quem sdo os profissionais que
atuam nas salas de aulas comuns de acordo com a legislag&o nacional.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao “a formacéo de docentes
para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educagao”
(BRASIL, 1996, Art. 62°). Notamos que na amplitude deste conceito ndo ha uma
especificacdo quanto a atuacdo do professor em uma perspectiva inclusiva, no
entanto a especificacdo quanto a Educacéo Especial é vista no Artigo 59° quando
estabelece que “os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais [...] professores do ensino regular capacitados para a
integracédo desses educandos em classes comuns” (BRASIL, 1996).

Em decorréncia a essa determinacdo, buscamos compreender que
capacitacdo seria necessdria para tal atuacdo. Assim, encontramos nas Diretrizes

Nacionais para a Educacgéo Especial na Educagéo Bésica (BRASIL, 2001c) que:
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§ 1° Sado considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais
aqueles que comprovem que, em sua formagéo, de nivel médio ou superior,
foram incluidos conteldos sobre educacdo especial adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores para:

| — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar
a educacdo inclusiva;

Il - flexibilizar a acdo pedagogica nas diferentes areas de conhecimento de
modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

Il - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o
atendimento de necessidades educacionais especiais;

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educagdo especial. (BRASIL, 2001c).

De uma maneira mais especifica, a Diretriz direciona aos cursos de formagéo
inicial a necessidade de conteldos que capacite os professores a atuar nas salas
comuns a lidar com as nuances presentes no ensino e aprendizado nos alunos com
necessidades educacionais especiais. No entanto ao usar o termo comprovem deixa
uma lacuna sobre a situacdo dos docentes que ndo apresentarem o0s conteudos
sobre educacao especial adequado ao desenvolvimento de competéncias e valores,
ja que, todos os alunos devem ser matriculados na rede de ensino e os professores
nao podem recusar-se a receber um aluno com necessidade educacional especial
independente de sua natureza.

E quanto a esta situagao € a prépria Diretriz que explica que “aos professores
que ja estdo exercendo o magistério devem ser oferecidas oportunidades de
formacdo continuada, inclusive em nivel de especializacdo, pelas instancias
educacionais da Uni&o, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios” (BRASIL,
2001c, Art. 18°, § 4°).

A atuacdo do professor na educacdo especial € um ponto de destaque na
Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, ao
instituir que “o professor deve ter como base da sua formacgao, inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da
area”. Esse documento vai de encontro com as especificacdes de professor

capacitado e professor especialista, pois estabelece que:
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Essa formacdo possibilita a sua atuagdo no atendimento educacional
especializado, aprofunda o carater interativo e interdisciplinar da atuagdo
nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de
atendimento educacional especializado, nos ndcleos de acessibilidade das
instituic6es de educacédo superior, nas classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares, para a oferta dos servicos e recursos de educacdo especial.
(BRASIL, 2008, p.11)

Contudo, a interpretacdo desse documento, nos leva a refletir que ndo ha
intencdo de especificar o professor que atua nas turmas regulares e os professores
especialistas que atuam, também, no AEE, evidenciando que um professor,
independente de sua formacao, pode atuar tanto em salas regulares quanto no AEE.

ApoOs a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva, temos o recente Plano Nacional de Educacdo que entrou em vigéncia no
ano de 2014, com validade de dez anos, que destina a quarta, de suas 20 metas, a

universalizagcao

para a populagédo de quatro a dezessete anos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo, o acesso
a educagcdo béasica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema
educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas
ou servicos especializados, publicos ou conveniados. (BRASIL, 2014).

A fim de atingir essa meta, o Plano estabelece 19 estratégias direcionadas,
em sua maioria, ao professor especializado, a sala de recursos multifuncionais e aos
demais técnicos da area. Apenas uma das estratégias € direcionada ao professor

gue atua nas salas comuns, quando propde a a¢ao de

incentivar a inclusédo nos cursos de licenciatura e nos demais cursos de
formagdo para profissionais da educacdo, inclusive em nivel de poés-
graduacgdo, observado o disposto no caput do art. 207 da Constituicdo
Federal, dos referenciais tedricos, das teorias de aprendizagem e dos
processos de ensino-aprendizagem relacionados ao atendimento
educacional de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. (BRASIL, 2014).

Percebemos que essa estratégia, apesar de Unica, ainda apresenta de um
modo timido a inclusdo de conteudos tedrico-praticos que auxiliem na formacéo do
docente que irar atuar nas classes comuns, ao estabelecer apenas o incentivo de
tais acbes. Juntamente com essa estratégia, o Plano considera que dentre os

aspectos relevantes para elevar a qualidade da educacéo superior € necessario
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promover a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas,
por meio da aplicacédo de instrumento préprio de avaliagdo aprovado pela
Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Conaes),
integrando-os as demandas e necessidades das redes de educacéo basica,
de modo a permitir aos graduandos a aquisicdo das qualificacbes
necessdrias a conduzir o processo pedagdgico de seus futuros alunos(as),
combinando formacéo geral e especifica com a pratica didatica, além da
educacéo para as relac8es étnico-raciais, a diversidade e as necessidades
das pessoas com deficiéncia; (BRASIL, 2014).

Dessa maneira, compreendemos que ha uma fragilidade no que diz respeito a
melhoria nos cursos, em especial os de licenciatura, haja vista que por se tratar de
um incentivo, ha uma possibilidade de as aquisi¢fes das qualificacdes necessarias a
conduzir o processo pedagogico ndo serem incluidas na estrutura dos cursos. No
entanto, a também recente, Lei Brasileira de Inclusédo da Pessoa com Deficiéncia, é
mais enfatica no que tange a formacgao inicial, ao instituir a “adogao de praticas
pedagdgicas inclusivas pelos programas de formacgdo inicial e continuada de
professores” (BRASIL, 2015a, Art. 28°, Inciso X).

A partir dessa determinacdo, temos uma nova O6tica sobre a inclusdo de
conteudos tedrico-pratico na formacdo inicial direcionados a atuacdo dos
professores de classes comuns. Porém, mesmo de maneira discreta, o Plano
Nacional de Educagéo influenciou importantes decisdes nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da
Educacao Basica (2015b).

De inicio, destacamos do parecer, quando trata da Base Comum Nacional e
organicidade da formacdo, que um dos aspectos relevantes para a melhoria da
formacgao dos profissionais do magistério € permitir ao egresso “a consolidagao da
educacao inclusiva através do respeito as diferencas, reconhecendo e valorizando a
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre
outras” (BRASIL, 2015b). Mesmo sem especificar a Educagao Especial, entendemos
que ela se faz presente neste inciso, uma vez que trata da Educacao Inclusiva, do
qual a Educacdo Especial faz parte, visto quando é tratada na perspectiva da
Educacéao Inclusiva.

Ainda sobre o0 egresso, o documento esclarece que as instituicbes
formadoras, em articulagcdo com o Projeto Pedagogico do Curso — PPC, o Projeto
Pedagogico Institucional — PPl e o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI
devem garantir, por meio de diferentes caracteristicas e dimensfes da iniciacdo a

docéncia, que 0 egresso esteja apto a
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VIl - identificar questfes e problemas socioculturais e educacionais, com
postura investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, a fim de contribuir para a superacdo de exclusdes sociais,
étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas, de género,
sexuais e outras;

VIII - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecol6gica, étnico-racial, de géneros, de faixas
geracionais, de classes sociais, religiosas, de necessidades especiais, de
diversidade sexual, entre outras (BRASIL, 2015b)

Com essa, e as demais garantias, o0 parecer prevé que, ao exercer a
profissdo, o docente podera articular “entre estudos tedrico-praticos, investigacao e
reflexdo critica, aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicbes de ensino” (BRASIL, 2015b). Em nosso entendimento o documento
ressalta que apenas a formacao inicial ndo é responsavel para a preparacdo do
professor que ira atuar nas classes comuns com um ensino inclusivo, pois enfatiza a
reflexdo e as experiéncias dos docentes.

Outro aspecto relevante nas Diretrizes (BRASIL, 2015b), no que diz respeito a
Educacdo Especial, é a garantia de que os cursos de formacdo de professores
devem oferecer nos curriculos a Lingua Brasileira de Sinais — Libras, no entanto,
mesmo sendo considerada uma conquista, podemos refletir sobre como trabalhar
com os demais alunos que apresentam outro tipo de deficiéncia. Contudo, vale
ressaltar que a Libras foi instituida em atendimento ao Decreto 5.626, de 22 de

dezembro de 2005 que em seu Artigo 3° estabelece que

A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatdria nos cursos
de formacao de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio
e superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicdes de ensino,
publicas e privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. (BRASIL, 2005).

Voltando para as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério a Educacdo Basica (BRASIL, 2015b)
mais uma vez, nos deparamos com a formagcdo continuada que, segundo o
documento, “deve se efetivar por meio de projeto formativo que tenha por eixo a
reflexdo critica sobre as praticas e o exercicio profissional e a construcao identitaria
do profissional do magistéerio” (BRASIL, 2015b), em que sdo novamente enfatizados

o exercicio profissional e a reflexdo critica sobre as praticas.
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Tendo em vista a area de formacdo em que o presente trabalho se direciona,
buscamos conhecer, de modo mais especifico, o que instituem as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Matemaética (BRASIL, 2001e) a
fim de perceber os direcionamentos a atuacao do professor de Matematica em salas
de aula inclusivas.

No que se referem ao perfil dos formandos, as competéncias e habilidades
proprias do educador matematico, notamos que ha uma intencdo, mesmo que
discreta, para que o profissional atue considerando a diversidade da sala de aula,
como no trecho que explicita que dentre as caracteristicas desejadas ao Licenciado
em Matematica esta a “visdo de seu papel social de educador e capacidade de se
inserir em diversas realidades com sensibilidade para interpretar as acdes dos
educandos” (BRASIL, 2001e, p.3).

Quanto aos conteudos curriculares s6 h& especificacbes quanto aos
direcionados a Matematica, como o Calculo Diferencial e Integral, Algebra Linear,
Fundamentos de Anélise, de Algebra e Geometria e, Geometria Analitica. Os demais
conteudos séo explicitados de acordo com a area, como os da Ciéncia da Educacao,
da Historia e Filosofia das Ciéncias e da Matemética. Nao ha direcionamentos para
a inclusdo de contetdos voltados para a Educacdo Especial e/ou Inclusiva. O
documento apenas cita que

[...] serdo incluidos, no conjunto dos contetdos profissionais, os contelidos
da Educacédo Basica, consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacéo de professores em nivel superior, bem como as Diretrizes
Nacionais para a Educacéo Basica e para o Ensino Médio. (BRASIL, 2001e,

p.6)

No entanto, consideramos que deveria haver no documento um
direcionamento para a Educacdo Especial no Ensino de Matematica, pois da
maneira como tratam os conteudos evidencia uma dicotomia entre as duas areas,
visto que na pratica, os professores de Matematica também recebem alunos com
deficiéncia nas classes comuns e precisam saber como trabalhar respeitando a
diversidade dos alunos. Consideramos ainda, que tal medida, de nao propor
conteudos voltados para o Ensino e aprendizagem Matematica na/para a Educacéo
Especial, contribua na falta desses aspectos na estrutura curricular dos cursos

superiores destinados a formagéo de professores de Matematica.
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E finalmente, observamos que é atribuida ao estagio supervisionado a
preparacdo do Educador Matematico “ser capaz de tomar decisdes, refletir sobre
sua pratica e ser criativo na acao pedagogica, reconhecendo a realidade em que se
insere” (BRASIL, 2001e, p.6). No entanto, consideramos que, mesmo sendo
relevante a reflexdo proposta para o estagio, ndo é somente neste momento que
deveria haver tal preparagéo.

Todavia, ressaltamos que ndo defendemos praticas especificas para sala de

aula como um manual a ser seguido, uma vez que

A inclusdo ndo prevé a utilizacdo de praticas de ensino escolar especificas
para esta ou aquela deficiéncia, mas sim recursos, ferramentas que podem
auxiliar os processos de ensino e de aprendizagem. Os alunos aprendem
até o limite em que conseguem chegar, se o ensino for de qualidade, isto é,
se o professor considerar as possibilidades de desenvolvimento de cada
aluno e explorar sua capacidade de aprender. Isso pode ocorrer por meio
de atividades abertas, nas quais cada aluno se envolve na medida de seus
interesses e necessidades, seja para construir uma idéia (sic), resolver um
problema ou realizar uma tarefa. (FUNDACAOQ, 2004, p.35)

Assim, consideramos relevante a presenca de conteudos tedrico-praticos
relativos a recursos e ferramentas especificos da Educacdo Matematica que
auxiliem no processo de ensino e aprendizagem.

Sobre esse desafio enfrentado diariamente pelos professores em suas
praticas pedagoégicas, um Documento do Ministério Publico intitulado em O Acesso
de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular”
apresentou um referencial para a construcédo dos sistemas educacionais inclusivos,
organizados para atender o conjunto de necessidades e caracteristicas de todos os
cidaddos” (FUNDACAO, 2004, p.3).

Um dos aspectos defendidos nesse documento sobre o papel do professor
nas classes comuns € a mudanca na postura diante do processo de ensino e
aprendizagem dos alunos, em que recomenda a adoc¢ao de intervencdes, por parte
do professor, “direcionadas para desequilibrar, apresentar desafios e apoiar o aluno
nas suas descobertas, sem lhe retirar a condugdo do seu proprio processo
educativo” (FUNDACAO, 2004, p.35).

Além disso, o documento aponta acdes que néo favorecem o reconhecimento

das diferencas e o trabalho voltado para a diversidade, como:
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« propor trabalhos coletivos, que nada mais sdo do que atividades
individuais realizadas ao mesmo tempo pela turma;

» ensinar com énfase nos conteldos programaticos da série;

* adotar o livro didatico como ferramenta exclusiva de orientacdo dos
programas de ensino;

» servir-se da folha mimeografada ou xerocada para que todos os alunos
as preencham ao mesmo tempo, respondendo as mesmas perguntas com
as mesmas respostas;

« propor projetos de trabalho totalmente desvinculados das experiéncias e
do interesse dos alunos, que s6 servem para demonstrar a pseudo-adesao
do professor as inovacoes;

» organizar de modo fragmentado o emprego do tempo do dia letivo para
apresentar o conteudo

» estanque desta ou daquela disciplina e outros expedientes de rotina das
salas de aula;

« considerar a prova final como decisiva na avaliacdo do rendimento
escolar do aluno; (FUNDACAO, 2004, p.37)

Percebemos que, apesar dessas aces ndo serem especificas para a area de
Educacdo Matematica, muito contribuem para a atuacdo docente, visto que fazem
parte, na maioria das vezes, do cotidiano escolar. Segundo o documento, em um

contexto inclusivo o professor

[...] ndo procurard eliminar as diferencas em favor de uma suposta
igualdade do alunado. Antes, estara atento a singularidade das vozes que
compdem a turma, promovendo a exposi¢ao das idéias (sic) e contrapondo-
as todo tempo, provocando posi¢cdes criticas e enfrentamentos préprios de
um ensino democratico. (FUNDACAO, 2004, p.44)

Em sintese, a diferenca deve ser evidenciada e encarada como oportunidade
de aprendizado considerando a pluralidade dos alunos. E cabe ao professor, em
sala de aula propiciar “o aluno aprender a partir do que sabe e chegar até onde foi
capaz de progredir” (FUNDACAO, 2004, p.44).

Deste modo, percebemos que o papel do professor, segundo a legislacdo
brasileira, estd atrelado a sua formacado, seja inicial ou continuada, e a pratica
reflexiva diante de suas acdes pedagodgicas. E a partir desses aspectos, aliados a
postura do profissional em sala de aula, é que o professor (de Matematica) ira se
preparar para atuar em classes comuns em uma perspectiva de ensino inclusivo,
respeitando as diferencas dos alunos, como por exemplo, os educandos com
deficiéncia.

No entanto percebemos que, no que tange a Educacédo Especial e o papel do
Professor de Matemética que atua em classes comuns, h& poucos direcionamentos.

Isso nos levou a revisitar apontamentos teoricos a fim de refletir, com eles, possiveis
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caminhos nessa area de atuacdo. Para tanto, destinamos a préxima secao para

apresentar essa discussao.

2.2 Alguns apontamentos tedricos

A reflexdo em torno da legislacdo brasileira no que diz respeito ao papel do
professor nas salas de aulas regulares que possuem alunos com deficiéncia nos
levou a perceber que além de serem poucos os direcionamentos, sao recentes, uma
vez que, impulsionados pela Declaracdo de Salamanca (1994), comecaram a
adaptar-se lentamente para as novas exigéncias em torno da incluséo.

Uma das consequéncias desse processo € a atuacao do professor em sala de
aula que antes dificilmente recebia um aluno com deficiéncia nas aulas comuns, pois
quando frequentavam as escolas, esses alunos, na maioria das vezes, eram
inseridos em escolas especiais.

Com a “nova” demanda de alunos, os professores passaram a repensar em
sua atuacado nessa nova perspectiva, todavia, esse pensamento é direcionado a
preparacao do professor, pois antes das mudancgas no cenario legal, os professores
ja estavam nas aulas.

Deste modo, as literaturas estudadas apontam em sua maioria, assim como a
legislacdo brasileira, a formacdo dos professores (de Matemética) tanto inicial
guanto continuada. Ainda assim, ha o posicionamento dos autores frente a atuacdo
docente nas aulas comuns de escolas regulares.

E fato que os professores que ja atuam em sala de aula discursam sobre a
falta de preparacdo para atuar no contexto da escola inclusiva, devido a
necessidade de métodos e técnicas diferenciadas para sala de aula. Todavia temos
gue considerar que independente de o aluno ter ou ndo deficiéncia, todos os alunos
possuem necessidades educativas diferentes e que precisam ser satisfeitas, como o
tempo de aprendizado que difere de uma pessoa para outra. (CARNEIRO, 2012).

Aliado a esse discurso, os professores apontam outras dificuldades de atuar
em uma perspectiva inclusiva em sala de aula como “a falta de recursos e de
infraestrutura; as peéssimas condicbes de trabalho; as jornadas de trabalho
excessivas; os limites da formacéo profissional; o nimero elevado de alunos por
sala de aula; os prédios mal conservados” (LEVY; FACION, 2009, p.145).

Entendemos que o professor ndo é o unico responsavel em tornar uma escola em
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um espago inclusivo, também é necessario o envolvimento de outros profissionais,
incluindo a demanda das esferas publicas, e concordamos que muitas dessas
dificuldades interferem nas acfes do professor em sala de aula, no entanto nossas
reflexdes serdo direcionadas a outros fatores que estdo diretamente ligados ao
professor, como a sua formagéo profissional.

Seguindo esse pensamento, ao falarmos da preparacdo do professor para
atuar em uma perspectiva inclusiva em sala de aula, Carneiro (2012) considera que
essa preparacdo deve ser iniciada na graduacdo. A autora ressalta a formacao
inicial como o principio de um processo que se prolonga por toda a carreira
profissional por meio da formag&o continuada e das experiéncias vivenciadas e tem
como elemento principal a reflexdo perpassando por todas as etapas do processo.

Assim, a autora enfatiza que para a preparacdo do docente frente aos
desafios de uma educacgao inclusiva “é necessario que o professor reflita sobre seu
conhecimento e sua pratica” (CARNEIRO, 2012, p. 9)

Freitas (2006) também aponta a reflexdo como um elemento importante para

a atuacao docente e, a partir dos pressupostos de Bolzan (2001), explicita que:

[...] o professor reflexivo aprende com base na analise e na interpretagéo de
sua prépria atividade, constréi, de forma pessoal, seu conhecimento
emergente institucionalizado. Durante o processo de reflexdo, o professor,
muitas vezes, deixa emergir seus esquemas implicitos ou mesmo suas
construgdes teodricas, formuladas desde a formacdo académica, tentando
aproxima-las de sua problematica atual. (FREITAS, 2006, p. 175)

Corroborando com essa visdo, Castro e Facion (2009, p. 166) consideram
relevante a ado¢do de uma postura flexivel desde a formacao inicial, uma vez que,
‘por meio da apropriagdo de conhecimentos, proporcionara [ao] profissional
condi¢cOes de se posicionar e atuar com responsabilidade e autonomia, reivindicando
uma educacao que respeite os ideais de uma sociedade justa e democratica”.

E quanto a reflexdo sobre a pratica, Ferreira (2006, p. 232) concorda com
Rego (2002) sobre a necessidade de “pesquisa-la cotidianamente com vistas a
transforma-la de acordo com as exigéncias da escola, de seu(sua)s aluno(a)s e da
sociedade globalizada”.

Desta maneira, compreendemos que a partir da reflexdo na e sobre a acao

em sala de aula o professor podera repensar sua pratica e perceber as mudancas
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necessarias de modo a contribuir na aprendizagem do aluno, o que possibilitara
ressignificar sua pratica a cada experiéncia vivenciada.

Dentre as mudancas que podem ocorrer em decorréncia da atitude reflexiva
esta a postura do professor, pois mesmo havendo incertezas em como o professor
deve agir em sala de aula (FERREIRA, 2006), ha um consenso quanto a adocéo de
uma postura de mediador entre o conhecimento e o aprendizado do aluno
(FREITAS, 2006).

Concordamos com Ferreira (2006) ao falar que, a partir desse novo perfil o
professor serd capaz de entender as especificidades dos alunos o que permitira a
promocdo de praticas diferenciadas e inovadoras. Isso inclui conhecer as
caracteristicas individuais, pois incorporar esse conhecimento na pratica docente
aumenta as “chances e promover a participacdo de cada aluno(a) na atividade de
sala de aula, a inclusdo e o sucesso escolar de todos” (FERREIRA, 2006, p. 231).

Assim, percebemos que a concretude do processo inovador esta atrelado a
postura do professor que por meio da reflexao na e sobre a pratica descobre “novos
caminhos que melhorem a qualidade do ensino e buscando a solucdo mais
adequada a situacdes novas” (FREITAS, 2006, p. 176).

Nesse sentido, Ferreira (2006) explica que em uma aula inclusiva a
abordagem do contetdo ndo pode ocorrer de uma maneira Unica para toda a turma,
pois sendo os estilos de aprendizagem diferentes, “o importante é ter clareza de que
todo(a)s o(a)s estudantes devem estar contemplados e participando da construcéo
do conhecimento coletivo” (FERREIRA, 2006, p. 230).

Ferreira (2006) ainda exemplifica uma aula sobre meios de transporte em um
contexto inclusivo e, mesmo reconhecendo os aspectos que podem ser explorados
nas aulas de Matematica, arriscamo-nos a adapta-la para um conteddo mais
especifico: as Unidades de Medida.

Desse modo consideramos que, respeitando a diversidade de alunos em sala
de aula, poderiamos propor atividades que envolvessem a pesquisa sobre as
unidades de medida do Sistema Internacional de Medidas (Sl) e os paises que 0
utilizam como referéncia, assim como quais as medidas usadas pelos paises que
nao adotam as medidas com base nesse Sistema; praticas internas e externas
envolvendo a medicdo de objetos diversos; o registro, por meio de textos e/ou

desenhos dos objetos mensurados; explanagcédo sobre diferentes instrumentos de
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medicdo e como podem ser utilizados; realizacdo de entrevistas com profissionais
que utilizam instrumentos de medicao em seu oficio.

Diante desses aspectos notamos a relevancia das experiéncias para a
atuacao do profissional em aulas inclusivas e o quanto a reflexdo pode contribuir na
adocdo de posturas e préticas que respeitam a diversidade dos alunos. Assim,
entendemos que as experiéncias docentes devem ser priorizadas na formacao
continuada, visto que € a partir das situacdes vivenciadas diariamente pelo professor
€ gue sua pratica podera ser direcionada a um ensino cada vez mais inclusivo.

Sobre esse aspecto, Carneiro (2012, p. 9) defende que a preparagédo docente
“sO se dara efetivamente mediante uma formacdo em servico que contemple a sua
realidade”. Para a autora os cursos de cunho tedrico pouco contribuem para a
pratica dos professores, visto que mesmo obtendo esse conhecimento tedrico o
professor continuard sem saber como podera reorganizar sua pratica. Deste modo, é
preciso direcionar a formagéo para as necessidades ocorridas no cotidiano docente
(CARNEIRO, 2012).

Ferreira (2006) também compartilha dessa mesma opinido ao dizer que, em
sua compreensdo, as experiéncias docentes possuem um valor potencial para o
desenvolvimento de acbes de formacdo. No entanto, ressalta que ndo é suficiente a
preparacdo do professor para o sucesso da aprendizagem, pois a construgcdo do
conhecimento deve partir do préprio aprendiz.

Assim sendo, tendo em vista o potencial das experiéncias docentes também
buscamos conhecer pesquisas que contribuem para a pratica do docente acerca da
Educacdo Matematica e Incluséo.

Diante mao encontramos em Zuffi, Jacomelli e Palombo (2011) um
levantamento bibliografico, realizado no periodo de 2000 a 2010, sobre inclusédo de
alunos com necessidades especiais no Brasil e a aprendizagem em Matematica e

como resultados os autores relatam que observaram:

[...] que a grande maioria das publicacdes refere-se a deficientes visuais ou
auditivos, com nenhum ou rarissimos casos de deficientes motores ou
mentais. Além disso, poucos estudos trazem experiéncias detalhadas para
a sala de aula e 0 ensino de Matematica, que facam uso de materiais e
métodos que possam ajudar professores no enfrentamento desse desafio
atual que se coloca para as escolas brasileiras. (ZUFFI; JACOMELLI;
PALOMBO, 2011, p.1)
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Sobre surdez, dentre os trabalhos estudados por Zuffi, Jacomelli e Palombo
(2011) encontramos trés direcionados a comunicacdo entre professor e aluno
(BORGES, 2006; FERNANDES, 2007; SILVA, 2008) que investigam compreensao e
representacdo dos conteudos matematicos, bem como a relacdo destes com o
cotidiano. As pesquisas de Castro (2010) e Carvalho (2010) retratam experiéncias
didaticas com o uso de materiais concretos, ambas voltadas para o Ensino Médio,
sendo a primeira em uma escola especializada e segunda em escola regular, e
somente para o ensino de Geometria.

Apenas a pesquisa de Sales (2008) foi de natureza reflexivo que, ao explorar
0 contexto inclusivo de forma colaborativa, realizou uma pesquisa-acao,
evidenciando a relevancia de artefatos pedagdgicos diferenciados (nesse estudo foi
0 uso do projetor multimidia) para a compreensao de conceitos matematicos em
relacdo a alunos com surdez e/ou deficientes visuais.

Por fim, Vasconcelos (2010) retratou as dificuldades enfrentadas por um
professor de Matematica com surdez, enquanto aluno dos Ensinos Basico e
Superior, e também como professor, em relacdo as dificuldades de promover a
aprendizagem de pessoas que também possuem essa deficiéncia.

No que diz respeito as pesquisas voltadas para pessoas com cegueira ou
deficiéncia visual, Zuffi, Jacomelli e Palombo (2011) consideraram quatro estudos
(ANDREZZO, 2005; MORAIS, 2008; FERNANDES; HELAY, 2004; FERNANDES;
HELAY, 2009) como os mais significativos para a aprendizagem matematica. Todas
essas pesquisas tiveram como foco apenas o aluno, e retratam experiéncias
didaticas envolvendo materiais manipulativos como, por exemplo, o Soroba, a fim de
auxiliar no aprendizado dos conteudos matematicos. Dentre essas pesquisas,
destacamos a de Fernandes e Helay (2004), visto o nosso objeto de estudo, que por
meio de seus resultados, possibilita a reflexdo sobre o verdadeiro sentido de uma
aula inclusiva em uma escola regular, além de chamar a atencéo para a participacao
do aluno, nesse caso uma pessoa com cegueira, no processo de construgdo do
conhecimento, evidenciando a relevancia de o professor ouvir o aluno.

As outras duas pesquisas estudadas por Zuffi, Jacomelli e Palombo (2011)
abordam o uso de moedas por criancas com doencas mentais (ROSSIT, 2003), e 0
ensino de adicdo e subtracdo de pessoas com autismo (GOMES, 2007), ambas

realizadas com softwares especificos. Mais uma vez, temos experiéncias didaticas
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com potencial para serem utilizadas em outras aulas, visto que o0s resultados
demonstram a facilidade de se utilizar os softwares.
Sobre esse levantamento bibliografico, Zuffi, Jacomelli e Palombo (2011, p.
10) destacam “que ainda ha leve predominancia dos temas pesquisados para o
primeiro nivel de ensino no Brasil, talvez pelo fato de a inclusdo em escolas
regulares constituir-se, ainda, em um fenébmeno recente em nosso pais”.
Dentre suas consideracfes, ainda encontramos, nas palavras das autoras
que
[..] ha uma grande lacuna em investigagbes sobre alunos com
necessidades especiais em sua rotina em sala de aula, principalmente em
escolas ndo especializadas, ou fora da sala de recursos. Processos de
interacdo desses alunos com os demais, ndo deficientes, ao trocarem
experiéncias sobre suas aprendizagens em Matematica também nao foram

encontrados nas fontes levantadas. (ZUFFI; JACOMELLI; PALOMBO, 2011,
p. 10).

Diante desta pesquisa, também percebemos que pouco ha sobre o papel do
professor, sobre 0 seu posicionamento frente o processo de ensino e aprendizagem
de Matemética em uma perspectiva inclusiva haja vista os alunos com necessidades
educacionais especiais. Assim sendo, buscamos outras pesquisas a partir de 2010
gue versavam sobre a tematica e encontramos trés pesquisas voltadas para o
professor de Matemética e/ou que ensina Matematica.

Rosa (2014) utilizou narrativas de professores que ensinam Matematica para
investigar a compreensao desses professores sobre a incluséo escolar e o processo
de ensino e aprendizagem de mateméatica de alunos com deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento, altas habilidades e superdotacéo.

Inicialmente, na andlise das categorias, Rosa (2014, pl. 20) percebeu que,
mesmo mostrando-se favoraveis a inclusdo, “os professores ainda encontram-se
confusos quando o assunto € incluséo e, talvez, ndo perceberam que necessitam
rever suas praticas e seus conceitos”. Além disso, os professores ainda apontaram a
necessidade de se ter Formacgéao para, de fato, tornar as aulas inclusivas. Um ponto
de reflexdo da pesquisa foi o fato de se ter professores de Matematica com
dificuldade em trabalhar no contexto da Educacdo Inclusiva e Professores
especializados em Educacdo Especial com dificuldades em ensinar conteudos
matematicos, demonstrando que a bi docéncia pode ser uma alternativa para as

aulas inclusivas.
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Diante dos resultados, Rosa (2014, p.130) afirma que

[...] ainda é necessario muita formacao e acao do poder publico. E formacao
num sentido amplo, que favoreca a reflexdo de conceitos para que se
guebrem os estigmas dos alunos com deficiéncia, principalmente os alunos
com deficiéncia intelectual e, também, formacdo académica em que se
ensine préticas inclusivas, atividades inclusivas, entre outras.

Mais uma vez temos as consideracdes de uma pesquisa que evidencia a
relevancia da Formacao do Profissional diante do cenario da Educacdo Matemética
e tendo em vista a formacdo académica, compreendemos que a Formacéao Inicial
exerce um relevante papel, visto que € o inicio da formacéao deste profissional.

A partir dessa pesquisa, Rosa (2014, p.130) considera que “a maioria das
escolas ainda néo esta preparada para incluir alunos com deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento, altas habilidades e superdotacdo, além de toda a
diversidade que possa existir”.

Desse modo, observamos que mesmo ja se passados 20 anos da Declaracao
de Salamanca até a publicacdo da pesquisa de Rosa (2014), ainda ha muito para
ser feito em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem de Matematica de
alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento, altas habilidades e
superdotacéao.

Medeiros (2015) partiu de uma problematica pessoal para investigar como 0s
professores, que trabalham com alunos de inclusdo em escolas regulares, percebem
a inclusdo de alunos com deficiéncias nas escolas. Durante a investigagao,
desenvolvida através de dialogos entre a pesquisadora e as participantes da

pesquisa, Medeiros (2015, p. 77) observou que

[...] as professoras percebem os alunos com deficiéncias que estdo nas
escolas regulares como sujeitos com infinitas possibilidades, que
necessitam apenas de estimulos adequados. [...] conceituam a docéncia
com os alunos com deficiéncia nas escolas regulares de modo singular, ou
seja, respeitando a individualidade deles. Desse modo, o atendimento &
pensado para cada discente conforme a sua realidade fisica ou intelectual.

Ainda sobre os achados da pesquisa, Medeiros (2015, p.7) afirma que o
significado de docéncia para as professoras “esta atrelado a formacéo pessoal de
cada uma delas e aos desafios diarios que elas enfrentam destacando desde a falta

de formagao adequada até a caréncia de recursos humanos”.
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Diante dessas consideracfes, percebemos que ainda h4, na fala das
professoras entrevistadas, relatos sobre a sua formagdo no que diz respeito a
inclusédo, evidenciando que na maioria das vezes as aulas tornam-se inclusivas a
partir da iniciativa do professor. O interessante é que mesmo sem esse uma
preparacdo advinda da formacgéo profissional, as professoras percebem as
potencialidades dos alunos, e buscam adequar seus trabalhos conforme a
necessidade de cada um deles.

Ao iniciar sua pesquisa, Uliana (2015, p.16) ) também percebeu que a maioria
dos professores “ainda ndo se sentem preparados para promover a aprendizagem
da diversidade de estudantes”. Sendo esse um dos motivos que justificou sua
investigacdo, Uliana (2015, p.8), desenvolveu, por meio de uma pesquisa-acao, e
tendo como foco discentes com deficiéncia visual, formacdo com futuros professores
de Matematica, Fisica ou Quimica a fim de perceber como essa acdo “pode
contribuir para a preparacdo docente, tendo em vista a promocdo do ensino
inclusivo”.

Apos contato com a realidade do Ensino Médio, através da pesquisa de
campo, a pesquisadora destacou como fatores que dificultam a efetivacdo da

incluséo para pessoas com deficiéncia visual:

A falta de preparo dos professores, das escolas e da comunidade escolar, a
ineficiéncia do sistema educacional como um todo, a inexisténcia de
materiais didaticos que atendam as demandas desse publico de estudantes,
a inacessibilidade aos contetidos dos livros didaticos (ndo traduzidos para
braille) e a percepcdo equivocada que muitos professores tém sobre a
capacidade cognitiva e de aprendizagem das pessoas com deficiéncia.
(ULIANA, 2015, p. 248)

Ao evidenciarmos esse ponto da pesquisa, refletimos que, dentre esse
conjunto de fatores, a percepcdo equivocada dos professores é passivel de ser
trabalhado na Formacgé&o profissional, tendo em vista a oferta de cursos voltados
para a tematica se torne mais efetiva, bem como a participacédo dos docentes.

E esse fato é reforcado pela pesquisadora ao afirmar que os professores

participantes da primeira fase da pesquisa

ndo tiveram formacédo direcionada para esse fim nem em seus cursos de
formacéo inicial nem continuada, esses desconhecem as particularidades
dos estudantes com deficiéncia visual e somente um dos quatro professores
investigados utiliza adaptar materiais e atividades. (ULIANA, 2015, p.250)
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Além disso, apds o curso de formacgdo, apenas dois dos 26 participantes,
disseram néo estar preparados, ou seja, 0 desenvolvimento de atividades na
formacdo inicial possibilitam desenvolvimentos de diferentes saberes docente e
contribuem para a percepc¢ao e adocao de praticas inclusivas em sala de aula.

Diante do exposto, reiteramos que para uma atuacdo docente visando a
adocdo de um ensino inclusivo ndo depende apenas do professor, € preciso que a
pratica desse profissional esteja aliada “a um contexto educacional que favoreca o
espirito de equipe, o trabalho em colaboracdo, a construcdo coletiva, o exercicio
responsavel de autonomia profissional e adequadas condicbes de trabalho”
(FREITAS, 2006, p. 178).

Com isso, ressaltamos que esses sdo apenas alguns dos muitos aspectos
considerados relevantes para o sucesso do processo de ensino e aprendizagem nas
salas de aulas comuns de escolas regulares em uma perspectiva inclusiva. Ainda
assim, destacamos nossa percepcéo da relevancia das experiéncias docentes como
um aspecto que possibilita mudancas, quando necessarias, na pratica docente, que
favoreca o respeito as diferencas e o ensino inclusivo, em especial dos alunos com
deficiéncia.

Assim como vislumbramos na secdo anterior sobre 0S poucos
direcionamentos ao campo da Educacdo Matematica, vimos que isso também se
estende nas literaturas, no entanto, compreendemos que, mesmo 0S pressupostos
apontando direcionamentos mais amplos, muito contribuem para a pratica do
professor de Matemética, uma vez que, independente da componente curricular, 0
docente vivenciara diferentes experiéncias com alunos, e dependera da sua atitude
diante dessas situacdes, tornar o ensino inclusivo, ou ndo, em sua aula.

Para tanto, damos continuidade no presente trabalho, apresentando, na
sequencia, o delineamento adotado para a realizagdo da investigacdo da qual fazem
parte os procedimentos metodoldgicos, o lécus de investigagcdo e o perfil dos

participantes da pesquisa.
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CAPITULO 3
DELINEAMENTO DO ESTUDO

No presente capitulo apresentamos as opc¢des metodoldgicas adotadas em
que, discorremos sobre os procedimentos metodologicos da pesquisa retratando o
seu carater qualitativo, os instrumentos de producdo e registro de dados, os
aspectos legais e a metodologia de andlise de dados. Também trazemos aspectos
do locus de investigacdo composto pelas Escolas publicas existentes em Tabatinga-
AM e; por fim, o perfil dos professores de Matematica que fazem parte do corpo
docente dessas escolas publicas e que compdem o quadro de participantes do

estudo.

3.1 Procedimentos Metodoldgicos

O caréater qualitativo da pesquisa foi adotado considerando o objetivo de
refletirmos sobre as experiéncias vividas e narradas por professores de Matematica
e que, na abordagem qualitativa intencionamos compreender, por meio de uma
andlise criteriosa, o tema investigado (MORAES; GALIAZZI, 2011).

De acordo com nossa proposta, os professores participantes seriam o0s que
atuam no municipio de Tabatinga-AM, no entanto delimitamos o universo da
pesquisa aos docentes atuantes nas escolas publicas da zona urbana do municipio,
pertencentes as esferas municipal, estadual e federal e que ofertam as séries finais
do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e/ou Ensino Médio, independente da
modalidade de ensino. Desta maneira, visitamos um total de oito instituices de
ensino, sendo duas Escolas municipais, cinco Escolas estaduais e um Instituto
Federal.

Ainda adotamos outro critério para selecionar os participantes de pesquisa: a
formacao inicial. Assim, buscamos o0s professores egressos do Curso de
Licenciatura em Matematica do Centro de Estudos Superiores de Tabatinga da
Universidade do Estado do Amazonas. Essa escolha motivou-se por este Centro ser
0 Unico da esfera publica, at¢ o0 momento, no municipio, que forma professores.
Outro fator relevante para tal selecéo fora o objetivo da pesquisa que intenciona uma
reflexdo a partir da visualizacdo da pesquisadora do proprio contexto, que possui a

mesma formacao inicial que os participantes da pesquisa.
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De posse dos critérios de selecdo dos participantes fomos a campo conhecer
os professores de Matematica com o perfil desejado. Na pesquisa de campo, para
conhecer os professores de Matematica, bem como suas percepcdes e experiéncias
docentes nas aulas de Matematica, em salas regulares, com alunos com deficiéncia,
optamos por utilizar a entrevista semiestruturada como instrumento de producao de
dados. Escolhemos esse instrumento, considerando suas potencialidades de, ao
privilegiar a fala dos sujeitos, permitir compreender a realidade por eles exposta
favorecendo “o acesso direto ou indireto as opinides, as crengas, aos valores e aos
significados que as pessoas atribuem a si, aos outros e ao mundo circundante”
(FRAZER; GONDIM, 2004, p.140).

Se tratando de uma entrevista semiestruturada preparamos um roteiro e o

dividimos em trés blocos:

1. Perfil: Buscamos obter informacdes pessoais dos participantes sobre
género, faixa etéaria, escolaridade/titulacdo, tempo de servico como
professor de Matemética e, etapas/niveis em que esta lecionando ou ja
lecionou Matematica.

2. Sobre Inclusdo e Educacédo: As perguntas abertas eram direcionadas para
o entendimento dos professores sobre inclusdo, educagéo inclusiva e
educacao especial.

3. Sobre as experiéncias com Educacdo Especial: Destinamos a narrativa
das experiéncias vivenciadas pelos professores de Matematica, em salas
de aula regulares, com alunos publico-alvo da Educacdo Especial e suas
percepcdes e expectativas quanto a Educacao Especial na perspectiva da

Educacao Inclusiva através de perguntas abertas.

Com o instrumento construido, iniciamos as visitas as Instituicbes de ensino,
conversando, individualmente, com os professores de Matematica, explicando a
proposta de pesquisa, os informando, sobre os critérios de selecdo dos
participantes. Quando o professor informava ser egresso do Curso de Licenciatura
do CSTB/UEA e concordava (verbalmente) em participar da pesquisa, realizadvamos
0 agendamento da entrevista conforme disponibilidade do docente. No retorno a

escola, o participante fazia a leitura do termo, e em caso de concordancia, cedia a
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entrevista. Para registrar os depoimentos, gravamos 0s audios e posteriormente
procedemos a transcri¢cao, cujos textos constituiram nossa andlise.

Assim, apos as transcricbes das entrevistas procedemos as analises, cujas
categorias foram construidas a partir dos direcionamentos presentes no roteiro da
entrevista.

Quanto aos participantes da pesquisa, apds levantamento realizado nas
instituicbes de ensino, identificamos 43 docentes que ministravam aulas de
Matematica. Dentre esses profissionais, apenas nove ndo eram egressos do Curso
de Licenciatura de Matematica do CSTB/UEA, logo o quadro de participantes
resultou em 34 professores de Matematica.

No entanto, ndo foi possivel realizar as entrevistas com todos os docentes.
Dois professores ndo aceitaram participar da pesquisa, um docente estava viajando
com substituto e trés professores estavam ausentes (atestado médico), sendo que
dois, desses professores, ja tinham substitutos da propria escola, e uma professora,
por ser recente a sua auséncia, a escola ainda ndo havia providenciado um
substituto.

Assim, realizamos a entrevista com 27 professores de Matematica. No
entanto, ressaltamos que duas entrevistas ndo fizeram parte das andlises, pois
tiveram o audio comprometido, nos impossibilitando de transcrevé-la.

Para a apresentacdo das andlises, organizamos as categorias em secfes. A
primeira secao intitulada Percep¢Bes dos Professores de Matematica expomos
nossa discussao sobre o0 que compreendemos em relacdo aos sentidos que 0s
docentes atribuem a Educacao Especial e seus entornos. Na segunda sec¢ao Ensino
de Matemaéatica de alunos com deficiéncia a partir dos relatos das Experiéncias
dos Professores analisamos as experiéncias mais significativas dos docentes,
narradas pelos préprios participantes da pesquisa.

E por fim, apresentamos na terceira se¢do as Expectativas dos docentes
para o Ensino de Matematica de alunos com deficiéncia em que os professores
comentam sobre possiveis aspectos que visam melhorar o ensino de Matematica em
uma perspectiva de ensino inclusivo.

Para o delineamento do presente estudo também consideramos relevante
apresentar as instituicbes de ensino presentes no municipio de Tabatinga onde

realizamos as entrevistas com os professores de Matematica, como também o perfil
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desses profissionais. Destinamos entdo, as proximas secdes para estas

apresentacoes.
3.2 Locus dainvestigacao

A presente investigagao foi realizada nas instituicdes de ensino presentes em
Tabatinga, municipio do estado do Amazonas, situado no limite oeste da regido
norte do Brasil, a margem esquerda do Rio Solimdes, na microrregido do Alto
Solim&es, localizado na triplice fronteira Brasil-Coldmbia-Peru (figura 1). A fronteira
com a Coldmbia se da por via terrestre com a cidade de Leticia, capital do
Departamento (Estado) do Amazonas, e fluvial com o distrito peruano de Santa

Rosa localizado na margem direita do Rio Solimdes.

Figura 1. Vista aérea da triplice fronteira Brasil — Col6mbia — Peru.

Fonte: Google Maps, adaptado pela autora desta dissertacéo.

Quanto a etimologia, Tabatinga é uma palavra de origem indigena do Tupi
tawa’tinga quer dizer "barro branco" sendo esta uma caracteristica do municipio que
apresenta uma grande quantidade desse tipo de argila.

Tabatinga - Brasil e Leticia — Coldmbia sdo cidades gémeas (figura 2),
formando um subespac¢o urbano conturbado, com cerca de 90 mil habitantes,
encravado praticamente no centro da grande floresta Amazodnica Sul Americana.
Sem acesso rodoviario, localizam-se cerca de 1.000 km distantes de seus
respectivos centros regionais mais proximos: Manaus e Bogota, respectivamente
(EUZEBIO, 2014).
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Figura 2. Fronteira aberta entre Tabatinga-BR e Leticia-CO. A seta
em vermelho representa os limites entre os dois

=
Fonte: Arquivo pessoal da autora desta dissertacao.

As cidades gémeas ainda contam com comunidades indigenas nas
proximidades como, por exemplo, os indigenas da etnia tikuna que representam
uma das maiores comunidades indigenas da Amazénia. Além dessas, também ha
comunidades ribeirinhas localizadas nas margens do Rio Solimdes.

Com uma populacédo estimada em 61 mil habitantes (IBGE, 2015), Tabatinga
um quantitativo de 75 instituicbes de ensino (Tabela 1) dentre as diferentes

dependéncias administrativas.

Quadro 1. Distribuicdo de instituicdes de ensino basico no municipio de
Tabatinga - AM

Modalidade Dependéncia Area | Quantidade

administrativa

Municipal Urbana 08

Rural 09

Urbana 05

Regular Estadual Rural 01

Federal Urbana 01

Federal (EAD)* | Urbana 01

Privada Urbana 04

Indigena Municipal Rural 42

Estadual Rural 01

Especial Municipal Urbana 01

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo de Tabatinga

No entanto, se observarmos a distribuicao das instituicbes (quadro 1), a maior

parte delas encontra-se na zona rural, o que diminuiu consideravelmente a

* Educacdo a Distancia, essa escola trata-se do Colégio Militar de Manaus que possui uma unidade
em Tabatinga.
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quantidade de instituicbes de ensino a serem visitadas, pois ao considerarmos
apenas as localizadas na zona urbana, o quantitativo chegou a 19 escolas e um
instituto.

Todavia, o interesse desse estudo estava em conhecer os professores de
Matematica atuantes nos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano) e/ou no
ensino meédio, acarretando a diminuicdo do numero de escolas (quadro 2) para oito

escolas e um instituto.

Quadro 2. Identificacdo das escolas gue compdem o I6cus da pesquisa.

Dependéncia o . Etapas do ensino
o . Instituicéo de Ensino L
administrativa basico
Municipal E. M. Prof.@ chiédes Andrade Fundamental
E. M. Prof. Luis Soares dos Santos Fundamental
E. E. Pedro Teixeira Fundamental/Médio
E. E. Duque de Caxias Fundamental/Médio
Estadual E. E. Prof. Raimundo da Silva Fundamental/Médio
Carvalho
E. E. Marechal Rondon Fundamental/Médio
E. E. Conceicdo Xavier de Alencar Fundamental/Médio
Instituto de Educacéao, Ciéncias e
Federal Tecnqlogia do Amazonas — Campl_Js Médio profissionalizante
Tabatinga (IFAM — Campus Tabatinga)
Colégio Militar de Manaus — EAD Fundamental/Médio

Fonte: Dados organizados pela autora desta dissertacao.

Das escolas visitadas, quatro sdo recentes no municipio, em relacdo as
demais. O colégio militar, em regime de Educacao a Distancia, foi implementado em
2007; o Campus do IFAM e a E. E. Prof. Raimundo da Silva Carvalho, em 2010 e a
E. M. Prof. Luis Soares dos Santos em 2013. As demais escolas sdo mais antigas
no municipio, as historias retratam que iniciaram suas atividades a partir de grupos
escolares incentivados pela igreja catélica, antes mesmo da emancipagdo do
municipio ocorrida em 1981. E com o passar dos anos foram adaptando-se as
legislagbes vigentes até atingirem o status de escola e ofertar o ensino basico nas

modalidades regular e Educacao de Jovens e Adultos — EJA.

3.3 Participantes da pesquisa

Para a apresentacéo dos participantes da pesquisa vamos proceder de forma

guantitativa tendo em vista o0 numero elevado de professores entrevistados. Assim,
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nos dedicamos a retratar, nesta secédo, o perfil desses profissionais. Quanto ao
género, percebemos um equilibrio entre o nimero de homens e mulheres, pois 12
participantes sao professoras e 13 professores, no que diz respeito a faixa etaria

(Grafico 1), percebemos uma diferenca elevada entre os professores.

Grafico 1. Faixa etaria dos participantes.
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Fonte: Organizado pela autora desta dissertacdo de acordo
com as informagBes dos participantes.

Notamos (Gréfico 1) que a maioria dos professores estdo na faixa etéria
compreendida entre 26 e 30 anos, totalizando 11 professores. Além disso,
percebemos que, em relacéo a faixa etaria, os menores indices sdo dos professores
com idade de 21 a 25 anos, de 41 a 45 anos e de 46 a 50 anos.

Quanto ao ano de conclusao do curso de graduacdo ha professores oriundos
de diversas turmas do Curso de Licenciatura em Matematica do CSTB/UEA, desde a
primeira que teve inicio em 2003 e término em 2006, até a turma que concluiu em
2014, com excecédo de professores com ano de conclusdo da graduacdo em 2011.
Os indices mais altos sdo dos docentes que concluiram sua formacao inicial em
2006 e 201o, atingindo cada, 20%, o que equivale a cinco professores nos
respectivos anos.

ApoOs este indice, temos os anos de 2007, 2008, 2009 e 2013 com um
percentual de 12% que corresponde a trés docentes. Os menores quantitativos
estdo em 2012 (8%) e 2014 (4%), com 2 e 1 professores respectivamente.

No que diz respeito a titulagdo, apenas quatro ndo possuem pos-graduacao,
dentre os 21 docentes que possuem pos-graduacdo, todas sdo a nivel latu sensu,
sendo que, somente uma professora possui Especializacdo em Tecnologia

Educacional, e os demais sdo Especialistas em Educacdo Matemética. Ainda sobre
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os profissionais que possuem especializagéo, trés estdo cursando Pos-Graduacéo
Stricto Sensu (Mestrado) nas areas de Educacdo Agricola, Engenharia de
Processos e Educacao em Ciéncias.

Quando indagamos sobre o tempo de servico, nos interessou saber
especificamente o periodo em que o participante atuou como professor de
Matematica e, de acordo com as informacdes dos docentes (Grafico 2), o maior
percentual encontra-se compreendido no periodo de 6 a 10 anos, correspondendo a

13 professores.

Gréfico 2. Tempo de servigo como Professor de Matemética
dos participantes

4%

7%

41%
¢ m1a5anos
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Fonte: Organizado pela autora desta dissertacdo de acordo
com as informac8es dos patrticipantes.

O menor indice, de 4%, corresponde a apenas uma professora que esta no
intervalo de 16 a 20 anos. Se considerarmos o periodo de conclusdo da primeira
turma, poderiamos entender que a participante ja atuava como professora antes
mesmo de iniciar o curso de Matematica, e indagada sobre isso, a mesma nos
informou que o curso de Matematica é sua segunda graduacdo, em que a primeira é
em Engenharia Civil.

Para retratar o perfil dos participantes da pesquisa, também nos interessava
saber as etapas/niveis de ensino em que os professores ministraram aulas de
Matematica ou, nos casos do Nivel Superior e Poés-Graduagdo, na area de
Matematica. Assim, apés a coleta das informacgdes, percebemos (Gréafico 3) que no
ano corrente (2016) nenhum dos professores estdo lecionando no Ensino
Fundamental 1, que compreende as Seéries iniciais do 1° ao 5° ano escolar, e apenas

cinco (05) possuem experiéncia nessa etapa do Ensino Basico.
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Grafico 3. Etapas/Niveis de ensino em que os participantes
atuaram como Professor de Matematica.
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Fonte: Organizado pela autora desta dissertacdo de acordo
com as informacg6es dos participantes.

Ja observando os dados relativos ao Ensino Fundamental 2 (Grafico 3) com
inicio no 6° ano e término no 9° ano, temos que todos os professores possuem
experiéncia, e destes 19 estdo atuando nessa etapa da Educacédo Basica. Quanto
ao Ensino Médio, etapa final da Educacéo Basica, apenas sete (07) professores nao
possuem experiéncia e dentre 0s que possuem, seis ndo estao atuando.

Quando chegamos ao Nivel Superior, apenas quatro professores atuam tanto
no Ensino Basico quanto no Superior, vale ressaltar que desses, trés atuam em
carater de voluntariado no Centro de Estudos Superiores de Tabatinga e uma
professora em regime estatutario, nesta mesma Universidade. Ainda observamos
que dois professores tém experiéncia no Ensino Superior. Quanto a Pés-Graduacao,
apenas trés professoras tém experiéncia, sendo que em cursos Latu sensu.

Dessa maneira, apés indagar sobre a atuacdo dos profissionais nas
etapas/niveis de ensino, prosseguimos com a entrevista a fim de conhecer a
percepcao e expectativas dos docentes sobre a Educacdo Matematica e Educacéo
Especial na perspectiva da Educagéo Inclusiva, como também suas experiéncias
nas aulas de Matematica, em salas comuns, com alunos publico-alvo da Educacao

Especial, cujas andlises apresentamos no préximo capitulo.
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CAPITULO 4
PROFESSORES DE MATEMATICA, EDUCACAO MATEMATICA E EDUCACAO
ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

No presente capitulo apresentamos as analises da pesquisa por meio das
categorias construidas a partir das narrativas dos professores, e considerando o0s
direcionamentos apontados no roteiro da entrevista.

Para tanto, destinamos a primeira secao as Percepc¢cdes dos Professores de
Matematica a fim de compreender os sentidos que os docentes atribuem a
Educacao Especial e seus entornos. Em seguida, a segunda secao traz o Ensino de
Matematica de alunos com deficiéncia a partir dos relatos das Experiéncias
dos Professores em apresentamos a analise das experiéncias mais significativas
dos docentes, narradas pelos préprios participantes da pesquisa. E por fim,
apresentamos na terceira secdo as Expectativas dos docentes para o Ensino de
Matematica de alunos com deficiéncia em que os docentes comentam sobre
possiveis aspectos que visam melhorar o ensino de Matematica em uma perspectiva

de ensino inclusivo.

4.1 Percepcao dos Professores de Matemaética

Com o advento da Educagédo Inclusiva impulsionado, principalmente, pela
Declaragcéo de Salamanca (1994), houve a necessidade de a escola repensar o seu
papel visto as novas demandas da sociedade. E, ao professor, também coube a
necessidade de ressignificar suas praticas tendo em vista o aumento da diversidade
de alunos inclusos em sala de aula. E “vale lembrar que dentre os mais importantes
elementos da organizacdo da educacao escolar (comum ou especial) destaca-se
como fundamental o professor” (MAZZOTA, 2011, p.96).

Assim sendo, compreendemos que seja relevante conhecer as percepc¢des
dos professores frente a inser¢cdo de alunos com deficiéncia nas salas comuns de
escolas regulares, tendo em vista “que a organizagado e gestdo da sala de aula se
baseia em grande parte nas crencgas e percepc¢des do professor, sendo pois este
considerado como o elemento ‘chave’ em qualquer mudanga que possa ocorrer
(SPEECE; KEOGH, 1996 apud CAMISAQ, 2004, p.58).
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Logo, considerando as percepcdes dos participantes da pesquisa, indagamos
inicialmente sobre os sentidos atribuidos a Inclusdo, Educacao Inclusiva e Educacgéo
Especial. O que nos motivou a realizar esse questionamento foi o fato de que
“paradoxalmente, um dos problemas mais apontados para a implementacdo dos
ideais inclusivos prende-se com a definicdo de inclusdo, pouco precisa, permitindo
interpretacdes variadas e préticas divergentes dos principios” (FREIRE, 2008, p.7).

Quanto a Inclusdo, percebemos que dos 28% dos professores ao falarem
sobre esse termo, restringiram sua percepcdo ao ambito escolar e aos alunos com
deficiéncia.

De fato, quando buscamos da inser¢éo de alunos com deficiéncia nas escolas
regulares estamos falando em uma perspectiva voltada para a inclusédo, e quando

restringimos ao ambito escolar estamos falando da Inclusdo Escolar, que

[...] € um movimento mundial que condena toda forma de segregacgdo e
exclusdo. Ela implica uma profunda transformacdo nas escolas, uma vez
gue envolve o rompimento de atitudes de discriminacdo e preconceito, de
praticas de ensino que ndo levam em consideracdo as diferencas, e de
barreiras de acesso, permanéncia e participacéo dos alunos com deficiéncia
nos ambientes escolares (DISCHINGER; ELY; BORGES, 2009, p.21)

No entanto quando pensamos na inclusdo, de uma maneira geral, estamos
tratando das mesmas perspectivas da inclusdo escolar, mas projetadas a sociedade
como um todo, ou seja, que nela estejam incluidos todos respeitando sua
individualidade independente de quais sejam essas especificidades.

Em relacdo a Educacdo Especial, diante das respostas dos participantes,
verificamos que 12% dos docentes explicitaram seu entendimento contando suas

préprias experiéncias ou através de exemplos, como Alex® ao responder que:

A nossa escola trabalha com educacao especial, ndo com uma gama
tdo grande como muitas outras escolas porque nao temos uma
clientela muito grande com esse nivel de dificuldade, mas a escola
trabalha. Aqui na nossa escola, por exemplo, nés tivemos um aluno
cego. Ele participava da aula normal com os outros alunos e para fazer
0S exercicios, contava com a ajuda de uma professora especializada
para trabalhar com ele em Braile. Os professores passavam o
conteldo a ela, e ela passava para o aluno em Braile. Inclusive agora
ele esté estudando na UEA.

° Optamos por utilizar no texto nomes ficticios a fim de preservar a identidade dos participantes.
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Quanto aos professores que expuseram seu entendimento acerca da
Educacdo Especial, 16% apresentaram aspectos relacionados ao Atendimento

Educacional Especializado, como Ana ao afirmar que:

A educacdo especial € trabalhar separadamente com esses alunos
(com deficiéncia) de forma que eles possam se desenvolver a partir de
profissionais habilitados pra isso.

Muitos foram os aspectos que consideramos relevante para reflexdo,
inicialmente podemos pensar sobre o fato de a insergéo dos alunos com deficiéncia
em escolas regulares ainda ser recente, pois, mesmo sabendo que j4 se passam
vinte anos da publicacdo da LDBEN, “inimeras séo as barreiras que impedem que a
politica de inclusdo se torne realidade na pratica cotidiana de nossas escolas”
(GLAT; NOGUEIRA, 2003, p.134).

E dentre essas barreiras citamos a desisténcia dos alunos frente ao
despreparo do professor para recebé-lo, como visualizamos no relato de Luan, sobre

sua primeira experiéncia com uma aluna surda:

Inclusive até conversei com a mée dela, porque ela ja estava querendo
desistir, eu falei que ndo, que nés iriamos buscar uma forma de ajuda-
la, pelo menos eu, como professor, me comprometi em ir atras desse
conhecimento e ajuda-la.

Na situacdo de Luan, a aluna ndo desistiu, mas nem sempre é 0 que
acontece. A falta de informacdo no que diz respeito a legislagdo pode ser outro
ponto de discusséo, visto que essas percepcdes estavam direcionadas ao ensino
realizado em instituicdes especializadas. Além da possibilidade de desconhecerem a
legislacdo quanto ao direito desses alunos de terem esse atendimento, pois além de
muitas recomendacdes dos docentes apresentarem aspectos desse atendimento,

como visualizamos nas palavras de Laura:

Deveria ter até ter uma aula diferenciada s6 para esses alunos, como
uma aula de reforgo, pois eles ndo conseguem acompanhar os outros
alunos e sempre reprovam.

Sabemos que apenas uma das escolas do municipio tem uma sala de
recursos € mesmo assim, Com poucos recursos e pelo que percebemos nos relatos

dos participantes sao poucos os alunos que possuem o AEE.
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Ainda sobre os sentidos atribuidos a Educacéo Especial, 8% dos professores
direcionaram suas respostas aos alunos com deficiéncia. Todavia, salientamos que
estes ndo sdo 0s Unicos considerados como publico-alvo da Educacédo Especial,
também fazem parte deste grupo as pessoas com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotagdo (BRASIL, 2011).
Percebemos que 44% dos professores também se referiram aos alunos com
deficiéncia ao expor seu entendimento sobre Educacao Inclusiva, como Felipe ao

afirmar que:

Educacao inclusiva é tentar incluir, as pessoas que tem deficiéncia, de
todo porte fisica, talvez mental, na escola, para que eles tenham a
melhor educagéo possivel.

No entanto, quando falamos de Educacao Inclusiva ndo devemos nos limitar
aos alunos com deficiéncia, pois suas ac6es vao muito além do atendimento a essa
clientela, buscando contemplar “todos nas suas individualidades: os ditos normais,
os indigenas, os remanescentes de quilombos, 0s negros, os imigrantes, o0s ciganos,
dentre outros grupos estigmatizados” (ULIANA, 2015, p.46). Esses aspectos
relativos a Educacao Inclusiva encontramos na fala de alguns professores, como
Francisco ao expor que “seria para atingir toda a faixa etaria ou qualquer tipo de
pessoa ndo importando sua condi¢ao”.

Nas respostas acerca do entendimento sobre Educacdo Especial, também

encontramos aspectos interessantes, como as palavras de Luan, ao explicitar que:

A educacao especial sdo métodos e técnicas que sao direcionados as
dificuldades especificas de determinados alunos que tem, por
exemplo, deficiéncia auditiva.

O entendimento de Luan vai ao encontro do que Rosa nos explica como o
direcionamento da Educacgédo Especial, ou seja, nessa modalidade de ensino, as
agdes abrangem “o atendimento as especificidades desses alunos no processo
educacional [...], orienta a organizacao de redes de apoio, a formacgéo continuada, a
identificacdo de recursos, servicos e o desenvolvimento de praticas colaborativas”
(ROSA, 2013, p.144).
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Dentre as percepg¢des, notamos que alguns professores viam a Incluséo, a
Educacao Inclusiva e a Educagédo Especial como sinGnimos, conforme podemos

evidenciar na fala de Fernanda:

Entendo a educacdo inclusiva e educacao especial e a inclusdo como a
sendo as mesmas, pois em si elas ttm o mesmo foco e 0 mesmo objetivo.
Por exemplo, nés temos alguns alunos, no caso o Joaquim, ele é especial e
esta ta incluido no ensino regular, nao fica separado dos outros alunos e faz
as mesmas atividades, ou seja, ele estd sendo incluido no meio social com
outros alunos, ndo esta sendo excluido, mas a tarde, no contra turno ele fica
somente com o0s alunos especiais para trabalhar as questdes que nao
entendeu em sala de aula e a professora, responsavel pela Educacao
Especial, faz um trabalho diferenciado com ele.

A professora utilizou um exemplo para justificar seu posicionamento, que
condiz com sua percepc¢ao quanto a serem sindnimas, pois supfe-se que o aluno
esteja estudando em uma perspectiva inclusiva ao frequentar as salas regulares em
um turno, e participando do atendimento educacional especializado no contra turno.

No entanto, temos que considerar alguns aspectos, inicialmente entendemos
gue estas as palavras nédo séo sinbnimos, uma vez que ao falarmos de inclusao nos
referimos aos diversos processos de inclusdo que nao se restringem, mas incluem, a
escola. Ja o termo educacao inclusiva apesar de ter um direcionamento ao ambito
escolar, ndo se trata apenas da inclusdo de alunos com deficiéncia, pois sao
reconhecidos que todos os alunos possuem diferencas e que estas devem ser
respeitadas em sala de aula, independente da raca, sexo, religido entre outros. E por
fim, a Educacéo Especial € uma modalidade de ensino que perpassa por todos os
niveis/modalidades de ensino, cujo publico-alvo ndo compde-se apenas de pessoas
com deficiéncia.

Ainda assim, o fato de o aluno esta estudando em uma sala de aula regular
nao é suficiente para afirmar que o mesmo esteja obtendo um ensino inclusivo, pois
como aponta Medeiros (2015), segundo o relato de um dos professores que
participou da pesquisa que realizou, o aluno, incluido nas aulas regulares, era
apenas ouvinte, pois apenas assistia as aulas e conversava com 0s colegas, néo
realizava as atividades propostas em sala de aula.

Observamos também que ao responderem essa indagacdo, alguns
professores falaram como veem seus alunos. E em muitos discursos, os docentes
consideram todos os alunos normais, independente de sua condi¢do. Esse fato nos

chamou a atenc¢ao, visto que os professores reconhecem a pluralidade de alunos em
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sala de aula, o que pode contribuir para a realizacdo de praticas inclusivas.
Encontramos essa percepcao nas falas de Julia e Guilherme que, apesar de nédo
terem diferenciado os trés termos, ressaltaram suas visées acerca da “normalidade”

dos seus alunos.

7

Jalia: A educacédo inclusiva é a educacdo normal, a que ministramos na
escola, e a educacdo especial € aquela educacédo para os alunos que tem
deficiéncia.

Guilherme: A educacao inclusiva € vocé colocar um individuo junto com os
alunos que se diz ser normal. Na realidade, todos sdo normais. Inclusive os
especiais. Essa é minha visdo de incluséo.

Quando lemos esses relatos, nos remetemos a visao de Skliar (2006) que
contrariando o termo “normalidade” nos leva a refletir sobre as diferencas
encontradas ndo apenas na escola, mas na sociedade. Concordamos com Skliar
(2006) que independente de ter ou ndo alguma deficiéncia as pessoas sao

diferentes, e que:

[...] as diferencas podem ser muito mais bem compreendidas como
experiéncias de alteridade, um estar sendo multiplo, intraduzivel e
imprevisivel no mundo.

Em educacéo, ndo se trata de melhor caracterizar o que é a diversidade e
guem a compBe, mas de melhor compreender como as diferengas nos
constituem como humanos, como somos feitos de diferencas. E ndo para
acabar com elas, ndo domestica-las, sendo para manté-las em seu mais
inquietante e perturbador mistério. (SKLIAR, 2006, p. 31, grifo do autor)

Dentre as dificuldades docentes que alegaram desconhecer alguns desses
termos, e em meio aos relatos, observamos que a professora Laura, ao responder
esse questionamento, disse apenas entender Educacdo Especial, que seria a
“‘educacao voltada pra essas pessoas com certa deficiéncia”. No entanto,
percebemos em outro momento da entrevista, ao falar sobre sua experiéncia com
aluno especial, suas praticas objetivavam um ensino inclusivo, quando a mesma

afirmou:

Senti que ele (o aluno) melhorou, nds precisamos da atencado para todos os
alunos, para que aquele aluno, que percebemos ter dificuldades, ndo se sinta
excluido.

Evidenciamos que nem sempre ha a necessidade de o professor

compreender de fato do que se tratam esses termos para ter uma pratica inclusiva
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em sala de aula. Mas defendemos que quanto mais se conhecem a respeito, mas ha
a possibilidade de efetivarem essas praticas.

Assim, podemos imaginar que o reconhecimento, por parte dos envolvidos
no processo educacional, da sua implicacdo com o trabalho de construgéo
do conhecimento caminhe na direcdo da experiéncia. Dessa forma, o
processo de aquisicdo e de producao de conhecimento ndo é garantido pela
adocao de pressupostos definidos a priori; mas a relacéo estabelecida entre
a teoria e a pratica pode nos dizer sobre as razfes e as paixdes que
circulam, sustentam e constroem a experiéncia educacional (SOUZA, 2004,
p. 130).

Desse modo, podemos dizer que mesmo 0s participantes demonstrem, em
sua maioria, dificuldade e, por vezes, receio em falar sobre esses termos, ainda
assim sempre apontavam para uma percepcao positiva em relacéo a participacéo do
aluno com deficiéncia nas salas comuns.

Outro aspecto de nosso interesse durante as entrevistas foi de saber sobre a
construcdo do entendimento exposto pelos docentes acerca de Inclusédo, Educacéo
Inclusiva e Educacdo Especial. Vale ressaltar que de acordo com o instrumento
utilizado para a obtencdo das informacdes, as repostas tinham como referencia
formacdo inicial do docente.

Diante das respostas, percebemos que a maioria dos docentes (64%)
construiram esse entendimento depois de concluir a graduacdo, conforme as
palavras de Flavia “é no dia a dia que vocé lida com essas situagbes”. Apesar dessa
afirmacdo ter sido recorrente nas respostas, o relato de Alex nos chamou a atencgao

pela maneira como se referiu a sua formacao inicial:

Na realidade, foi mesmo trabalhando e vendo aqui na escola. L4 na
graduacgdo eu nao tinha como eu perceber. Teve alguns contetdos
gue a gente viu sobre as dificuldades intelectuais, alguma coisa sobre
inclusdo. Mas a gente nem percebe que ta sendo ensinado. Aonde
realmente eu percebi foi no meu trabalho, no dia a dia em sala de aula.

Essas palavras nos leva a refletir sobre os interesses dos discentes quando

ainda estédo na formacao inicial, pois
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[...] ndo basta apenas nos trabalharmos com os conteddos cognitivos no
processo de formacdo dos educadores. Pois, se eles ndo quiserem mudar,
se eles nao tiverem desejo de saber instaurado, por mais conteddos que
nés possamos lhes dar, eles permanecerdo da mesma forma. Depende do
desejo do professor, assim como do desejo do aluno, fazer ou ndo essa
mudanca. O poder das politicas publicas encontra o seu limite maior no
desejo dos sujeitos. Se eles ndo quiserem mudar as suas praticas
estigmatizadoras, eles ndo mudardo (MRECH, 1999, p. 137)

Assim sendo, por mais que reconhecamos que nem sempre 0S cursos de
formacdo inicial oferecam ementas e/ou atividades voltadas para a Educacéo
Especial, quando estas acontecem nem sempre sdo valorizadas pelos discentes,
que sO percebem sua relevancia quando necessitam desses conhecimentos para
sua atuacdo docente. Alex ndo foi o Unico professor que se referiu a sua formacéao

inicial, Renata por sua vez expos que:

Na graduagdo a gente conversa, mas ndés vamos vé mesmo a
realidade quando a gente vai para sala de aula, entdo acho que a
teoria na faculdade e na pratica foi na sala de aula mesmo, quando a
gente encontra os alunos e ai vé o que acontece.

Verificamos na fala de Renata que houve, em sua formacgdo, contetdos
tedricos voltados a Educacdo Especial, o que reforca as palavras de Alex sobre a
teoria vista no curso superior, mas sob outro ponto de vista, pois Renata nos leva a
refletir que somente a teoria ndo é suficiente, h4 também a necessidade de se
desenvolverem préticas voltadas para essa tematica. Inclusive, quanto a
possibilidade de ocorréncia dessas praticas, vimos no relato de Laura que estas nao
precisam ocorrer apenas nas disciplinas eletivas e/ou optativas do curso, podem ser
desenvolvidas em outros espacos, como no Programa Institucional de Bolsas de

Iniciacdo a Docéncia — PIBID, uma vez que ela (Laura) nos disse:

Foi participando do PIBID que eu tive nocdo de que essas pessoas
gque tem uma educacdo especial elas tem que ter uma educacdo
diferenciada das outras. Mas em termos de cuidado, ndo de
inteligéncia. Uma pessoa, por exemplo, que tem paralizacdo das
pernas, a escola tem que ser adaptada para essa pessoa.

E interessante observar que inicialmente Laura afirmou desconhecer os
termos Inclusdo e Educagdo Inclusiva, no entanto, como ja discutimos
anteriormente, suas préaticas em sala de aula evidenciam uma tendéncia a educacéao

inclusiva, e agora, mas uma vez, nos deparamos com essa perspectiva, pois a
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professora reconhece que o qué os alunos precisam € de uma adaptacdo no seu
ensino e que sua deficiéncia ndo os faz menos incapaz que 0s outros alunos, em
relacdo ao seu aprendizado.

Notamos ainda que apenas um professor falou sobre um ambiente externo da
graduacdo. Bento nos contou que seu entendimento foi construido durante a

graduag&o, mas nao no curso, disse que:

A primeira vez que ouvi falar em educacdo especial foi de uma
secretéria que trabalhava na minha casa, € que a minha esposa, que
fazia o curso de Geografia, na época, trabalhou na disciplina de
psicologia algo como dislexia, coisa que 0 NOSSO curso nao teve, néo
teve psicologia, teve filosofia, mas psicologia ndo teve, entdo ela
percebeu que o filho dessa secretaria tinha algum problema, entdo
minha esposa a levou na prefeitura com a assistente social, e depois
levaram a crianca em uma fonoaudiologa, e realmente o garoto &
especial, ele tem um retardo mental. Foi a primeira vez que eu me
interessei por isso.

O que nos chamou atencdo na fala de Bento é quanto as disciplinas que ele
afirmou ter ou ndo no curso. Todos os participantes da pesquisa sao egressos do
mesmo curso, ou seja, mesma ementa e instituicdo. Ao verificarmos o Projeto
Pedagogico deste curso, vimos que ha na grade a disciplina de Psicologia da
Educacéo e Filosofia da Ciéncia, no entanto, voltamos nossos olhares a disciplina de
Psicologia da Educacgéo, ndo nos cabe aqui a questao de ter tido ou ndo no curso,
mas sim as potencialidades dessa disciplina, pois o fato de ndo lembrar-se dessa
disciplina pode ter sido, ou ndo, pelo fato de néo ter tido experiéncias significativas,
0 que nao ocorreu com Miguel, que nos disse ter seu entendimento construido
justamente nessa disciplina a partir de um trabalho de campo em que teve a
oportunidade de pesquisar sobre um aluno com necessidades educacionais
especiais e visitar um Centro de Educacgéao Especial.

Felipe, ao falar das contribuicbes da formacao inicial, também evidenciou
essa disciplina:

Eu comecei a escutar mais na disciplina de Psicologia da Educacéo,
s6 que talvez ndo o suficiente porque como foi s6 num semestre, eu
acho que foi pouco, eu escutei mais de educacéo inclusiva, educacgao
especial até escutei, mas foi pouco.
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Outra disciplina que também foi recorrente na fala dos professores foi Libras,
pois apesar de hoje ser uma realidade nos cursos de Licenciatura, nem todos (32%)
tiveram a oportunidade de cursa-la.

No entanto, mesmo os professores que tiveram essa disciplina em sua grade
curricular ndo consideraram suficiente para sua preparagédo, como vimos no relato

de Beatriz

Tivemos Libras, que as aulas foram televisionadas, no final do curso,
acho que foi quando iniciou, porque antigamente nao tinha. Ai que foi
comecar falar da educacao especial, mas s6 falavam mais dos surdos.

Percebemos que os professores sentem a necessidade de ter algo mais
especifico sobre a Educacdo Especial. Sobre esse aspecto, Flavia foi bem clara ao
explicitar que “na minha graduacdo eu nao tive esse preparo de quando me
deparasse com esse aluno, como era que eu poderia agir’. Ana também foi enfatica

ao dizer que

A graduacgédo n&o contribuiu para trabalhar com esses alunos néo. Ela
nao deu suporte, graduei para trabalhar com alunos que nado tem
essas dificuldades maiores, que sdo deficiéncias fisicas, auditiva,
déficit de atencdo, que sdo alunos imperativos, eu nao tive essa base
pra trabalhar com eles.

Percebemos entdo, que mesmo todos os participantes tendo a mesma grade
curricular do curso, houve aqueles que tiveram atividades voltadas para a tematica,
e 0S que nao tiveram. Isso nos leva a pensar que ha a necessidade de se ter acdes
mais pontuais que permitam aos académicos uma formag&o mais efetiva acerca da
Educacdo Especial, ou como sugere Noévoa (2010, p.1), que a formacdo deva
“assumir uma forte componente pratica, centrada na aprendizagem dos alunos e no
estudo de casos concretos”.

No entanto, consideramos que a formacéao inicial ndo € a Unica responsavel
por essa preparacao, e por isso também nos interessamos em saber se os docentes
se sentiam estimulados a realizar pesquisas, estudos, cursos livres de Libras ou
Braille, especializacdo etc., ou atuar na Educacdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva.

E como resposta, a maioria dos docentes (80%) sinalizou positivamente a

essa indagacdo. Dentre os comentarios percebemos que os professores veem como



70

uma necessidade por terem, ou estar tendo, alunos com deficiéncia. Esses aspectos
sdo visiveis nas respostas de Flavia, quando explicita que tem vontade por ter, neste
ano, dois alunos especiais, e de Felipe que argumenta que independente da
vontade, tem a necessidade devido a demanda de alunos.

Outro depoimento que nos chamou a atencao foi o de Julia, ao explicar o

porqué de sua motivacao:

Sim, eu sinto vontade. Porque eu acho que com a realidade que a
gente tem, com um pais que nos estamos, nds temos que nos
preparar, por exemplo, antes da graduacéo eu pensava que os alunos
especiais tinham que ter uma escola sé para eles, mas néo, a gente
tem que inclui-lo na sociedade, entdo precisamos nos especializar, até
porque, por mais que tenha sé6 um em cada turma, assim mesmo a
gente ainda sente dificuldade. Eu acho que os professores, todos os
professores da rede publica deveriam ter o curso para voltado para
essa area, por que nem todos tém.

Nas palavras de Julia, é notério a mudanca de sua visdo quanto ao ensino
segregatério e o inclusivo, que provavelmente ocorreu na graduacao. E mais uma
vez vimos a necessidade de os professores em participarem de cursos voltados a
Educacdo Especial. E Fernanda destaca essa necessidade aos professores de

Matemética, e traz sua experiéncia como justificativa

Eu tenho vontade, porque recebemos os alunos e temos muitas
dificuldades, porque sé tem uma professora que é especialista, por
exemplo, quando eu tive um aluno cego era essa professora que
digitava em Braile porque ndo entendo. E quando vem cursos s6 vem
para pedagogia, para Matematica nunca vem.

Vimos nesse relato que o professor especialista é relevante para dar apoio ao
professor, mas observamos também que os professores regulares também sentem
vontade de especializar-se, pois

[...] geralmente surgem algumas adaptacBes curriculares que precisam ser
feitas pelo professor para atingirem o aluno de forma efetiva. Tais ajustes
podem servir para melhor acomodar o processo de construcdo do
conhecimento pelo discente, tornando, desta forma, a aprendizagem algo

agradavel para ele, vinculada a realidade desse aluno (MEDEIROS, 2015,
p.50).

Dentre os docentes que afirmaram nao ter interesse na area, percebemos que

apenas um tem alunos com deficiéncia, e ao ler as respostas verificamos que talvez
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nao haja interesse devido o fato de nao terem tido experiéncias com alunos com

deficiéncia, conforme podemos visualizar nas palavras de Beatriz:

Nunca me despertou, acho que pelo fato de nunca ter tido aluno, eu
sou meio dificil para aprender, aqui na rede municipal, ja teve um
curso, mas soé participaram os professores que tinham alunos surdos.
Toda semana era escolhido um dia para esse curso. Eu néo tive
oportunidade, no momento, aqui na escola, eu ainda nao tive alunos
com essa dificuldade.

Todavia, vimos que esse desinteresse € por parte de poucos docentes, e
ressaltamos que defendemos que independente da motivacdo e interesse 0 mais
relevante é a necessidade de haver uma preparacdo dos docentes para receber 0s
alunos. Ainda assim, percebemos que a maioria dos docentes, mesmo
apresentando dificuldades em expor seu entendimento acerca dos termos Incluséo,
Educacao Inclusiva e Educacdo Especial, tem interesse em desenvolver praticas
inclusivas e reconhece a relevancia dessas praticas para sua atuacao docente.

De posse dessa discussdo, daremos continuidade a pesquisa, refletindo na
proxima secdo, sobre as experiéncias desses docentes, em que buscamos analisar
seus sentimentos frente o contato com os alunos inclusos e suas praticas com esses
alunos. E em seguida, apresentaremos em outra se¢do, as expectativas docentes
sobre a Educacdo Especial em uma perspectiva inclusiva, direcionada a Educacao

Matemética, no municipio de Tabatinga-AM.

4.2 Ensino de Matematica de alunos com deficiéncia a partir das Experiéncias

dos Professores

Desde a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, em 1948, que se busca
oportunizar uma educagdo de qualidade para todos, no entanto, para a
concretizacdo desse direito, geralmente encontramos discursos que privilegiam
praticas homogeneizadoras que ndo reconhecem a pluralidade social. Em se
tratando do ambito escolar, as acOes séo realizadas tendo em vista uma
padronizacdo dos estudantes que recebem as mesmas informacgbes e,
consequentemente, espera-se que aprendam no mesmo ritmo e da mesma maneira.

Na contramao dessas praticas temos a Educacéao Inclusiva evidenciando que

“todos devem estudar juntos nas escolas de ensino regular, independente de
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diferenca de qualquer natureza, e esse sistema de ensino deve assegurar as
condigdes necessarias para o desenvolvimento de todos os educandos” (ULIANA,
2015, p.46).

Quando pensamos nesse sistema de ensino que deverd adequar-se para
receber os alunos respeitando as diferencas, reconhecemos que as condi¢cdes a
serem oferecidas a esses estudantes no que diz respeito sua educacao escolar, ndo
€ uma responsabilidade exclusiva do professor, pois mesmo sendo o profissional
gue esta interagindo diretamente com o aluno e o acompanhando por mais tempo,
considerando o periodo que estd na escola, suas praticas também dependem de
outros fatores externos como gestédo escolar, politicas publicas entre outros.

Ainda assim, compreendemos o papel fundamental e relevante que o
professor tem para a realizacdo de praticas pedagdgicas diversificadas em sala de
aula, uma vez que estas dependem, “em grande parte da capacidade do docente”
(MINETTO, 2008, p.35).

No entanto, quando falamos desse profissional ndo podemos cair no mesmo
equivoco e homogeneizar as praticas docentes, pois assim como temos que
respeitar a diversidade dos alunos, também devemos respeitar as diferencas entre
os docentes, ndo no sentido de compara-los, mas de reconhecer que cada professor
tem suas experiéncias e sentidos que contribuem para sua profissionalizacao.

Por isso ndo podemos nos esquecer da individualidade do professor, e que
este “é uma pessoa, com uma historia de vida, concepgdes proprias, sentimentos,
preconceitos, medos, ansiedades, oriundos de sua experiéncia de vida anterior’
(MINETTO, 2008, p. 36).

Deste modo, para a reflexdo das experiéncias docentes, também
consideramos relevante saber seus sentimentos frente a essas situacfes. Logo,
construimos essa categoria a fim de refletir sobre esses sentimentos/sensacdes,
bem como as experiéncias relatadas, pois entendemos que “é no ambiente escolar
que os desafios de lidar com a diversidade ficam evidenciados. E nas sutilezas das
situacdes que vemos que o professor tem condi¢cdes de promover uma pratica que
respeite a singularidade de cada individuo” (MINETTO, 2008, p.39).

Assim, diante dos dados obtidos, o primeiro aspecto que notamos nos
depoimentos dos professores foi o0 fato de que todos o0s participantes da pesquisa
souberam que o(s) aluno(s) era(m) incluso(s) em sala de aula e na maioria das

vezes foram os proprios alunos que informaram qual a deficiéncia do aluno.



73

Consideramos que talvez esse tenha sido o motivo que os levaram (44%) a nos
contar sobre as dificuldades enfrentadas no momento em que perceberam o aluno
com deficiéncia em sala de aula

Dentre as dificuldades relatadas, a comunicacdo foi a mais recorrente em
relacdo aos alunos com surdez, sobre esse aspecto Luan nos disse que se sentiu
‘como se estivesse dando aula na Russia ou na China, esses idiomas que, nao
adianta falar o seu que as pessoas nao vao te entender”, e Paulo ainda lembrou as

aulas de Libras na graduacéo.

A primeira vista eu achei que ia ser um desafio, porque durante a
graduacdo, quando fazemos aquele curso de Libras, algumas vezes
ainda o aluno ndo tem a ideia de ser professor, que esta se formando,
uns querem trabalhar em outras areas. Mas quando me deparei com
essa situacdo, eu ndo sabia como falar com ela, como escrever, fiz
uns sinais para ela escrever, alguma coisa assim. Eu ndo vi como um
obstidculo, e sim como uma forma de progredir, crescer
profissionalmente, porque ndo podemos nos omitir, se alguém esta
nos procurando para aprender, eu hdo me sinto no direito de recursar,
entdo se tenho que fazer, tem que fazer bem feito, e pensando nisso
busquei uma forma de ajuda-la, no caso a prefeitura deu esse apoio,
liberando uma professora para ministrar o curso.

Ambos os professores cursaram a disciplina de Libras em sua formacao
inicial, no entanto esta nao foi suficiente no momento em que precisaram. Mas antes
de pensarmos sobre a estruturacdo desta disciplina, percebemos que esse motivo
pode ndo ser o responsavel por essa dificuldade, visto que é o préprio professor, no
caso Paulo, que fala que em sua formacdo nem sempre se percebe a necessidade
de utilizar esse conhecimento em sala de aula.

Essa situacdo nos leva a refletir sobre outro aspecto, o que pensam 0s
professores sobre sua formacéo inicial? Mesmo esse questionamento ndo sendo um
dos nossos objetivos de pesquisa, percebemos que em alguns casos os professores
nao se dao conta, durante a formag&o inicial, da pluralidade de alunos que

receberdo em sala de aula, como Laura ao dizer que:

Eu senti falta desse assunto na minha formacéao inicial, porque a gente
ndo faz uma graduacdo voltada para a inclusdo desses alunos, a
gente faz uma graduacgéao voltada para os alunos normais.
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Corroborando com essa visdo, temos o relato de Julia que disse ficar
preocupada quando precisa dar aulas para alunos com deficiéncia, porque nédo tem
curso especifico para eles. As palavras desses professores nos levam a considerar
que, desde a graduacédo, esses profissionais reconhecem apenas as diferencias
entre os alunos com e sem deficiéncia, e que, portanto, os demais alunos que sao
considerados “normais”, ndo possuem diferencas entre si, evidenciando mais uma
vez concepcdes de ensino homogeneizadoras e segregacionistas, pois além de
disso, ainda afirmam a necessidade de formacdo especifica para trabalhar com
esses alunos.

Vale ressaltar que reconhecemos a relevancia dos profissionais
especializados em Educacao Especial com sua formacéo especifica para a area, no
entanto, defendemos que esse conhecimento também deve estar presente nos
cursos de Licenciaturas especificas, visto que sao estes professores que estardo a
frente das aulas em escolas regulares, ou seja, um professor que tenha
conhecimentos tanto da componente curricular quanto da Educacédo Especial, para
gue possa atuar na perspectiva da Educacao Inclusiva em suas aulas, respeitando a
diversidade dos alunos.

Mas nem todos os professores que tiveram alunos com surdez relataram
dificuldades na comunicacdo, mesmo nao tendo muita habilidade em Libras, Artur

nao se sentiu inseguro diante dessa situacao:

No primeiro momento, quando o0 vi, perguntei se ele era novato e
guando os outros alunos falaram da deficiéncia que ele tem, tomei a
iniciativa de conversar, perguntei se ele falava Libras, se ele entendia,
eu dei um oi pra ele, mas ele se retraiu, abaixou a cabeca, do meu
ponto de vista, eu acho que ele pensou que eu estava dando atencéo
a ele por pena. Eu ndo me senti inseguro, ndo preciso ter o
conhecimento especifico para entender como funciona. Nao é porque
sou formado em Matematica que eu ndo vou falar o Portugués
corretamente.

Na fala de Artur também notamos uma visdo oposta em relacdo as
concepcOes de Laura e Julia sobre a necessidade de uma formacao especifica para
desenvolver praticas voltadas aos alunos com deficiéncia. Artur deixa claro em sua
fala que ndo é preciso essa formagéo especifica para trabalhar de acordo com a
especificidade do aluno, esse aspecto evidencia nosso ponto de vista quando

defendemos que os conhecimentos relativos a Educacdo Especial, bem como a
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Educacao Inclusiva, devem estar presente na formacéo inicial, visto que, mesmo
considerando sua relevancia, ndo sdo 0s Unicos conhecimentos necessarios para
atuacao docente.

Artur ndo foi o Unico que ressaltou esse aspecto, Daniel também demonstrou
aspectos positivos sobre o momento em que se deparou pela primeira vez com seu

aluno com surdez:

Para ser sincero, eu ndo tive inseguranca, porque a gente tem que ta
preparado para tudo, tanto € que hoje ele é meu amigédo, sempre que
nos encontramos ele faz gesto dizendo que ta legal, geralmente tem
pessoas que tem aquele choque no momento, ndo sabe lidar, eu levei
mais na esportiva, tentei fazer amizade, por isso que nao tenho essa
dificuldade, pelo menos ndo nessa parte de interagéo, sempre tem que
ta alegre independente do momento, vocé tem que ta animado, eu sou
assim e néo tive problema com ele.

Percebemos que a interacao foi 0 aspecto mais relevante para o professor no
sentido de facilitar o aprendizado do aluno. No entanto nem todos os docentes
tiveram a mesma facilidade que Artur e Daniel, muitos se sentiram com medo,
preocupados e assustados diante dos alunos com deficiéncia. Em geral, esses
sentimentos estdo relacionados com o fato de n&do saber lidar com a situagéo ou de
o aluno sentir-se excluido. Alguns professores ainda afirmaram ter se questionado

muito inicialmente, como Antdnio, ao afirmar que:

No primeiro momento a gente sempre faz algumas perguntas pra si
mesmo: O que eu vou fazer? Como é gue eu vou educar esse aluno?
Quais sao as ferramentas necessarias pra eu trabalhar com ele?

Rosa (2014, p.116) também percebeu esses sentimentos e questionamentos
em sua pesquisa sobre algumas apreensdes dos professores que ensinam
Matematica e a inclusdo escolar, e fundamentada em Vitaliano e Valente (2010,

p.45) argumentou que:

[...] os professores ndo foram preparados para a inclusdo de alunos com
deficiéncia e que muitas vezes, a presenca deste em suas salas de aulas
tem se constituidos em um problema que lhes tém gerado ‘stress’,
sentimento de impoténcia e outras consequéncias percebidas como
negativas.
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Nesse sentido, também percebemos aspectos negativos relativos a atencao
que, segundo alguns participantes da pesquisa (12%), tem que ser dada ao aluno
com deficiéncia. Em sua narrativa, Isabele nos contou que “é complicado dar
atencgao para eles (os alunos com deficiéncia) no meio de trinta alunos”.

Para Rodrigues (2006) o numero excessivo de alunos em sala de aula é
frequentemente apontado como um obstadculo para a realizagdo de praticas
inclusivas, sob o ponto de vista que dificulta o atendimento as especificacdes dos
alunos, no entanto, esse mesmo autor nos alerta que se considerarmos essa
perspectiva, o professor s6 podera atender “as necessidades de um aluno se estiver
sozinho com ele. Esta ideia, apesar de muito disseminada, € errada. O ensino pode
ser individual e ndo levar em conta as especificidades do aluno, e pode ser em
grupo e considera-las” (RODRIGUES, 2006, p.314).

Assim sendo, ap0s conhecer as percepc¢fes e sentimentos dos professores,
nos encaminharemos para as experiéncias, para entéo refletir sobre as préaticas dos
professores, uma vez que o conhecimento acerca das percepcfes e sentimentos
nao é suficiente para afirmar como sdo as praticas desses profissionais, que
poderdo, em algumas situagoes, “ter pressupostos de inclusdo, [...] acompanhadas
de concepgdes excludentes e segregacionistas” (MINETTO, 2008, p.37).

Tendo em vista que as entrevistas foram realizadas no inicio do ano letivo, o0s
professores que estavam tendo contato pela primeira vez com os alunos inclusos,
nos contaram que, por ainda estarem conhecendo os alunos, ainda estavam
revendo suas praticas e buscando meios de planejar as aulas tendo em vista as
especificidades do aluno, e ainda nos disseram que no momento ndo sabiam o que
fazer. Como foi o caso de Francisco que descobriu a aluna especial no dia da

entrevista:

Hoje descobri que tenho uma aluna especial [...] Esse ano € a primeira
vez que tenho um aluno especial, ainda ndo pensei o que vou fazer.
Pelo que observei ela escuta bem, a deficiéncia € s6 na fala. Ndo me
sinto preparado, mas vou pesquisar sobre como posso trabalhar com
essa aluna.

E interessante observar que mesmo o professor se sentindo despreparado
diante dessa experiéncia, fica claro seu interesse em repensar suas praticas de
modo a atender, também, a aluna. Corroborando essa visdo, Rosa (2014), ao

considerar os pressupostos de Viegas (2012) nos explica que ha a necessidade de
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inovar no atendimento a esses alunos, uma vez que “pensar em atingir todos os
alunos com a mesma proposta de trabalho ndo é mais aceitavel, pois as dificuldades
de cada aluno devem ser sanadas e, para isso, deve-se rever o modo de dar aula”
(VEIGA, 2012 apud ROSA, 2014, p.74).

E € perceptivel que alguns docentes, mesmo vivenciando pela primeira vez a
experiéncia de ter um aluno incluso, ja estdo buscando meios de auxiliar no
aprendizado, e quanto a esse aspecto, Luan nos contou sobre o que esta fazendo

para melhorar sua comunicacédo com a aluna com surdez.

Eu estou buscando “baixar” aulas para ela e fazer os sinais, [...] s6 que
a internet daqui € muito ruim, quase nao consigo fazer o download dos
videos, entdo vou aproveitar que minha mae vai viajar e vou pedir a
ela que compre livros, porque aqui em Tabatinga ndo tem, isso é algo
gue nos limita muito, pois ndo temos como pesquisar. Por enquanto eu
ensino para mae ensinar a filha até porque ela tem mais dominio do
gue eu em Libras. Entdo, na sexta-feira, depois da aula, eu coloco no
caderno os sinais que eu vou precisar explicar para a filha na semana
seguinte e ela explica para a filha, mas nem sempre da tempo de
explicar tudo, ainda bem que a mée entende as operagdes. A aluna
entende, mas na hora de fazer a operacdo ela se confunde, ela é
dedicada, até gosta. Na Matemética ela se interessa mais do que nas
outras matérias para minha sorte, se nao seria muito mais complicado.

Luan ainda estd vivenciando essa experiéncia, mas ha professores que ja
passaram por isso, logo das treze experiéncias cujos professores nos contaram
como as mais significativas, quatro estavam relacionadas a educacgéao de alunos com
surdez. Dentre o0s pontos comuns relatados pelos docentes, encontramos a
dificuldade destes profissionais em comunicar-se com o0s alunos, porém, trés
docentes tiveram a oportunidade de participar de um curso de Libras realizado pela
Secretaria Municipal de Educacdo, cabe ressaltar que estes trés docentes
trabalhavam, na época, na rede municipal de ensino, e o professor que néo
participou trabalhava apenas na rede estadual.

Percebemos que todas as experiéncias trouxeram aspectos positivos, tanto
no que diz respeito ao ensino quanto ao aprendizado, tendo em vista que a
dificuldade era apenas na comunicacdo, os docentes conseguiram minimizar essa
dificuldade.

No entanto, mesmo com esses aspectos, percebemos que algumas préticas

veem apenas a deficiéncia do aluno atrelada a incapacidade do mesmo em
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aprender, como podemos observar nas avalia¢cdes que Julia elaborava ao seu aluno

com surdez:

[...] eu achava que na hora que eu estava explicando para os outros
alunos, ele queria entender e quando eu ia passar pra ele,
principalmente a aula de Matematica que tem que mexer com 0
raciocinio, [...] mas ele conseguiu chegar até o final, tinha dias que ele
tirava mais nota do que os outros, e as vezes eu fazia as avaliacbes
dele diferente, especial pra ele, fazia mais de marcar e uma de
desenvolver.

7

Nesse sentido vimos que ainda é comum o professor considerar que, a
deficiéncia torna o aluno com surdez menos desenvolvido que o aluno que nao tem
essa deficiéncia, porém, como bem explicita Bentes (2010, p.87) ao discutir sobre as
contribuicdes de Vigotski na Educacdo Especial, a crianca com essa deficiéncia
(surdez) “é uma crianga que se desenvolve de uma forma diferente”.

Esse aspecto nao foi exclusivo do professor que tinha um aluno com surdez,
também esteve presente nos relatos dos docentes que narraram, em suas
experiéncias, alunos com deficiéncia intelectual. Dois, dos cinco professores,
afirmaram que passavam atividades que ndo correspondiam ao que estavam

ensinando, conforme podemos acompanhar no depoimento de Ana:

Eu procurava fazer trabalhos do 2° ano, para pintarem. Como eu ja
trabalhei nas séries iniciais e educacdo infantil, entdo eu trazia as
atividades para pintar, identificar a quantidade com numeral. Eu fazia
isso porgque eles ndo conseguiam acompanhar as atividades que eu
passava para 0s outros alunos.

Sobre esse aspecto, Capellini e Rodrigues (2009, p.359) explicita que ao
passar essas atividades para o aluno, os professores consideram que estdo 0s
ajudando, no entanto as autoras enfatizam que essas atividades n&ao contribuem no
aprendizado do aluno, pelo contrario, “na maior parte das vezes essa estratégia faz
com gque ela trabalhe isoladamente em atividades que n&do tém relagdo com aquelas
realizadas pelo restante da turma, desencadeando na crianga um efeito negativo,
diminuindo seu interesse em aprender”.

Além disso, notamos que os professores justificavam essas praticas como

sendo a forma de incluir os alunos em sala. Bento nos disse que
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[...] o modo de avaliar era diferente, pois muitas vezes ele escrevia
coisas que ndo tinham a ver com a disciplina, eu procurava entender,
normalmente a avaliacdo eu fazia com ele conversando, era o Unico
jeito, porque se colocasse ele para escrever, ele escrevia coisas
difusas [...] mesmo sem entender os trabalhos escritos, eu escrevia
parabéns, dava uma atencdo especial, eu acho que isso é inclusao, é
uma maneira deles se sentirem util, de se sentirem inseridos dentro de
uma sociedade.

No entanto, a narrativa que mais nos chamou a atencéao foi a de Alex sobre o

gue seria um ensino na perspectiva da inclusao:

[...] eu ainda o avaliava como os outros alunos, pois isso é incluséo,
direito iguais pra todos. N&o sei se estou sendo ético, mas aprova-lo
s6 porque tem uma dificuldade maior que os outros? Se vocé fizer isso
vocé ndo esta sendo igual, porque esta priorizando uns e
desfavorecendo outros. E eu ficava meio confuso nessa situagdo, me
sentia muito mal em fazer isso. Eu passava o trabalho, na realidade,
eu passava varios trabalhos, e ia somando as notas até ele conseguir
uma nota minima. Mas eu ndo dava nota de graga. Esse aluno me fez
tomar atitudes que nunca tomei na minha vida, por exemplo, d4 nota
para aluno, vamos dizer assim, de graca sem ele merecer. Eu nunca
tinha trabalhado com aluno com esse tipo de dificuldade. E ainda néo
sei trabalhar com esses alunos. Eu queria ter trabalhado com o aluno
gque tem dificuldades visuais, que saiu da escola porque me disseram
que ele tinha muita facilidade de aprender. E Matematica,
principalmente. Mas eu ndo tive essa sorte de trabalhar com ele. Mas
peguei outro com dificuldades mais acentuadas, que quase me deixa
de “cabelos brancos”, mas foi bom.

Percebemos em sua narrativa muitos pontos passiveis de reflexéo,
inicialmente podemos dizer que o professor encontra-se confuso sobre o0 que seria a
inclusdo, ou a educacao inclusiva, por isso que o simples fato de o aluno esta
frequentando aulas comuns em escolas regulares nao lhes garante uma educacéo
inclusiva, além disso, o professor ndo percebeu a necessidade de ressignificar suas
praticas, pois como salienta Bayer (2013, p. 29 apud MEDEIROS, 2015, p.74) “é
errado atender criangas em situacao de diversidade da mesma maneira”.

Outro aspecto que buscamos refletir foi quanto a “sorte” de ter um aluno com
outra deficiéncia ser mais facil de trabalhar, no caso, o aluno com cegueira.
Consideramos que mais uma vez recorremos ao discurso da incapacidade de
aprender das pessoas com deficiéncia, como vimos anteriormente como no caso

dos alunos com surdez, no entanto, o que deve ficar claro é que os alunos precisam
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de adaptacOes no ensino e nao te atividades diferenciadas que ressaltam suas
dificuldades.

E ainda sobre esse aluno a quem o professor se referiu, ressaltamos que sua
cegueira foi adquirida quando adulto, e que o0 mesmo ja havia estudado o ensino
basico na cidade de Leticia®, e s6 depois de conclui-lo é que iniciou seus estudos
nessa escola brasileira, ou seja, j& tinha independéncia em sua locomocao e
experiéncia em outra escola. De posse dessa informacdo, nos indagamos se o
professor ainda consideraria “sorte” se recebesse outro aluno com cegueira, mas

sem essas condicdes, ja que, como nos alerta Camisdo (2004, p. 123),

[...] os professores estdo mais dispostos a ensinar alunos com dificuldades
ligeiras, do que ensinar alunos com graves incapacidades, porque
aparentemente o0s professores percepcionam ser necessario maiores
recursos e melhores competéncias para conseguirem desempenhar tal
tarefa.

Esse mesmo aluno com cegueira teve Fernanda como professora, esta por
sua vez, afirmou ser a experiéncia tida com ele a mais significativa, e em sua

narrativa vimos alguns aspectos positivos no ensino desse aluno:

A mais significante foi de um aluno cego, porque mesmo com a
deficiéncia ele é muito independente, ao tocar ele ja sabe quem vocé
é, e ainda anda por todo canto, até atravessa a rua, ele fica prestando
atencao no barulho do transito, ele sobe a escada, tem um celular
onde marca os hordrios, nunca chega atrasado. Em sala ele entendia
e ainda brincava com os outros alunos dizendo “eu que sou cego sei e
vocés nem sabe”, ele € uma pessoa muito inteligente, s6é nao
consegue fazer os célculos oralmente, mas em Braile ele faz, mas ndo
€ como os outros, é diferente, a gente sente essa dificuldade, mas
guando avaliagdo com ele, fazia prova oral perguntando as defini¢des,
por exemplo, em geometria analitica: O que € a distancia entre dois
pontos? E ele me explicava. Eu passava o conteldo s6 pra ele
relembrar, geralmente a professora especialista gravava para ele ficar
escutando ou ele mesmo, com o celular, pra quando chegar em casa
ficar revisando, nao trabalhava calculo, porque pra ele é impossivel
fazer. As vezes quando eu perguntava dos alunos, os alunos néo
sabiam a defini¢éo e ele ja sabia.

Percebemos, no entanto, que mesmo o aluno sendo independente em sua

locomocéo e tendo facilidade em compreender os conteudos, o0 ensino era limitado

® Capital do Departamento del Amazonas, Colémbia, a cidade faz fronteira com o municipio de
Tabatinga.
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as definicdes, uma vez que a docente julgou “impossivel” para o aluno realizar

calculos, porém:

O professor ndo precisa se preocupar em oferecer atividades diferenciadas
para o aluno cego porque este devera cumprir o curriculo da escola como
todas as outras criancas. O diferencial esta nos recursos a serem utilizados
e no procedimento as vezes um pouco mais lento devido aos materiais
adequados que tem de utilizar (MASINI, 2013, p. 99).

Ainda assim, ainda notamos uma contradicdo em seu discurso, pois mesmo
considerando impossivel a realizacdo de calculos, a docente afirmou que o mesmo
os realizava em Braille, consideramos que talvez essa impossibilidade esteja
relacionada ao fato de realizar os célculos sem as adequacdes necessérias, no
caso, sem ser em Braille. Mesmo assim, ponderamos que nas avaliagdes, segundo
a narrativa de Fernanda, s6 eram realizadas indagacdes sobre as defini¢cdes, o que
vai de encontro com os pressupostos de Masini (2013), visto que o aluno ndo esta
cumprindo o curriculo da escola como os outros alunos.

Para finalizar as andlises, trazemos para analise, as narrativas dos
professores que tiveram alunos com Sindrome de Down e as consideraram como as
experiéncias mais significativas. No total foram trés experiéncias, no entanto, duas
estavam relacionadas ao mesmo aluno, do qual percebemos aspectos positivos
guanto ao ensino, como Antbnio que apesar de suas boas intencdes, disse ndo ter

conhecimento para trabalhar com esse aluno, e que foi a partir desse contato:

[...] que despertou a vontade e a curiosidade de procurar alguma
maneira de integra-lo nas aulas junto com os alunos, ndo sé nas aulas,
mas também fora da sala de aula pra que ele ndo se sentisse isolado.
[...] Eu trabalhava muito material ladico pra exemplificar,
principalmente pra ele, eu trabalhava um tempo também sé com ele,
tinha um trabalho maior, mas isso era muito bom porque eu via nele a
vontade de aprender, eu sempre marcava um horario no contra turno
para que pudéssemos aprender juntos, tanto ensinava ele quanto ele
me ensinava, mas a maneira de ensinar era totalmente diferente dos
demais, eu trabalhava muito com material ludico, tentava interagir com
ele e eu via que ele gostava de brincar, de dancar, era uma pessoa
bem extrovertida, a nossa parceria foi bem legal.

Notamos no relato de Anténio sua preocupagdo em incluir socialmente o
aluno na escola, o que contribui para o aprendizado do aluno, pois “ver e atender o

outro considerando as suas diferencas néo significa deixa-lo a margem dos vinculos
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sociais, mas inseri-lo em relacdes interpessoais, para que ele avance em seus
processos de desenvolvimento e aprendizagem” (PIMENTEL, 2012, p.41).
Percebemos também que a primeira atitude para ensinar o aluno foi observar
suas singularidades, o que podemos considerar como relevante para o0 processo de
inclusdo, pois mesmo sem ter conhecimento o professor buscou conhecer seu

aluno, e segundo Pimentel (2012, p. 42):

A partir das vivéncias cotidianas do curriculo é possivel tracar itinerarios
particulares, de modo que potencialize o aprender. Para isso é necessario
valorizar as referéncias individuais, prestar atencdo as singularidades e
estabelecer, a partir dai, alteracdes -curriculares que favorecam
aprendizagens.

Também verificamos que ha a presenca das alteracbes/adaptaces
curriculares na narrativa do professor, visto que o mesmo buscou o ludico para
ensinar os conteddos matematicos, jA que observou a predilecdo do aluno para
brincar.

Outro aspecto relevante na fala do professor esta relacionado ao atendimento
do aluno, pois mesmo ndao sendo um professor especializado, o docente se dispos
em atendé-lo no contra turno das aulas. Percebemos que esse atendimento seria
uma tentativa de AEE, mesmo o professor ndo tendo conhecimento sobre esse tipo
de atendimento e pelo fato de a escola ndo dispor de uma sala de recursos, nem de
AEE. Ainda chamamos a atencdo para o apoio ao docente e ao discente, pois,
assim como defendemos uma pratica inclusiva em sala de aula, também
reconhecemos a necessidade e relevancia de os professores e os alunos terem o
apoio na educacéao escolar.

Essa falta de apoio também foi perceptivel na fala de Felipe, que foi professor
desse mesmo aluno quando exp6s que os alunos sdo matriculados, mas ndo dao
suporte ao professor para trabalhar com eles. Sobre o ensino de Matematica, Felipe

Nnos contou que:
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[...] ele trabalhava bem a questdo da geometria, reconhecimento de
figuras, os angulos, mas quando era questao algébrica para calcular
ou demonstrar era mais complicado [...] Eu tinha uma nocao de que
ele ndo conseguiria acompanhar, a gente ndo consegue entender
muito que ele fala, algumas frases a gente entende, mas outras temos
gue ir conectando. Também percebi que tinham algumas coisas que 0
raciocinio dele era melhor do que eu pensava antes de dar aula para
ele, claro que tinham outras que dificultavam, como a escrita. Também
tinham muitos alunos na sala, em torno de 40 a 45 alunos, eu queria
dar atencdo a ele, mas ndo conseguia, sempre tinha algum aluno me
chamando, além disso eu ndo me sentia preparado para dar aula para
alunos especiais.

Logo, podemos afirmar que ambos os professores buscaram conhecer o
aluno para entdo buscar meios de trabalhar com ele, e que ainda se surpreenderam
com o desenvolvimento dele. E em se tratando dos conteidos matematicos, mesmo
com algumas dificuldades, como na escrita e na fala, foi possivel desenvolver
praticas que contribuiram no aprendizado do aluno, mesmo o0s professores
assumindo ndo ter conhecimentos especificos para trabalhar com esses alunos.

De um modo geral, notamos que mesmo o0s professores alegando
inseguranca e despreparo diante de alunos inclusos nas aulas regulares de
Matematica, ha4 vontade por parte desses profissionais em conhecer mais sobre

essa tematica e tornar suas aulas cada vez mais inclusivas.

4.3 Expectativas dos Docentes para o Ensino de Matematica de alunos com

deficiéncia

Para refletir sobre as experiéncias docentes de alunos com deficiéncia,
também consideramos relevante compreender mais dois aspectos: as percepcdes e
as expectativas desses profissionais frente a esse processo de inclusdo do ensino
de Matemética.

A partir das duas categorias analisadas, conhecemos as percepcbes e
experiéncias vivenciadas pelos professores. No entanto, diante das narrativas,
ponderamos conhecer suas expectativas a fim de compreender o que esses
profissionais consideram relevante para melhorar o ensino de Mateméatica dos
alunos inclusos e, consequentemente contribuir para a realizacdo de praticas

pedagogicas inclusivas.
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Para tanto, destinamos duas perguntas do roteiro da entrevista que
correspondiam a expectativa para a Educacao Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva no Ensino de Matematica no municipio de Tabatinga-AM; e a opinido sobre
a necessidade dessa tematica — Educacdo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva — ser mais discutida no ambito da Educagcédo Matematica.

Por fim, reservamos um espaco para o docente fazer colocagcbes que
julgassem importantes e que ndo foram contempladas na entrevista. Assim sendo,
destinamos essa secdo as reflexdes acerca das narrativas dos professores
relacionadas a essas indagacfes, pois observamos uma proximidade entre as
respostas.

Notamos muitos aspectos em comum nas respostas dos participantes que
podemos sintetizar em: Atendimento no contra turno para o0s alunos;
Aperfeicoamento, recursos e apoio aos professores, e o inicio da preparacdo do
professor na formacéao inicial.

Alguns docentes (28%) recomendaram que os alunos com deficiéncia
pudessem receber um atendimento especifico no contra turno das aulas, como uma
forma de reforco escolar, que fosse acompanhado por um professor especialista.
Nas palavras dos docentes percebemos que estes se referiam ao Atendimento
Educacional Especializado, e que mesmo desconhecendo a obrigatoriedade desse
atendimento, e até mesmo como ocorre, os docentes reconhecem a relevancia

desse atendimento para o aprendizado dos alunos. Segundo Mantoan (2006, p.204):

O atendimento educacional especializado funciona em moldes similares a
outros cursos que suplementam conhecimentos adquiridos nos niveis de
ensino basico e superior, como é o caso dos cursos de linguas, artes,
informética e outros. Contudo, diferentemente de outros cursos livres, o
atendimento educacional especializado foi explicitamente citado na
Constituicdo Federal, para que alunos com deficiéncia pudessem ter acesso
ao ensino escolar regular. Essa garantia, além do acesso, propicia-lhes
também condicdes de frequentar a escola comum, com seus colegas sem
deficiéncia e da mesma faixa etaria, no ambiente escolar que nos parece o
mais adequado para a quebra de qualquer agéo discriminatéria e favorece
todo tipo de interacdo promotora do desenvolvimento cognitivo, social,
motor, afetivo dos alunos, em geral (MANTOAN, 2006, p.204, grifo da
autora).

Sobre o aperfeicoamento, os professores (64%) apontaram que ha a

necessidade de a tematica ser mais discutida em cursos, especializacdes e eventos
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cientificos, inclusive, ao defender esse aperfeicoamento, a docente Beatriz chamou

a atencao para a formacao dos professores especialistas:

Eu acho que deveriam capacitar os professores pra trabalhar com
essas criancas, pra eles ndo serem prejudicados e também nao
colocar gente sem saber como lidar com esses alunos, porque as
vezes fazemos o papel errado, entdo deveria ter um curso com
duracdo de meses, suficiente pra trabalhar com essas criancas. O
municipio ofereceu uma capacitagdo, mais ndo foram todos os
professores, esse ano poderia ser eu, mas ndo teve, e € sempre €
Libras, mais ndo é sé esse caso que os alunos tem, de surdos e
mudos. E as pessoas que sao formadas em libras sdo mais pra se
comunicar com os alunos, e ndo para trabalhar o conteddo da
disciplina.

Sobre esse ponto de vista, os docentes veem que a formacéo continuada é
relevante para o processo de inclusdo em suas aulas, e que esta podera contribuir
para a realizacdo de praticas pedagogicas inclusivas. Aliado a esse aspecto, esta a
necessidade de apoio por parte da escola aos professores e recursos para o
desenvolvimento das aulas.

Em seu relato o professor Paulo diz que:

Eu penso que se o professor néo tiver uma formacdo nessa area, ele
nao vai ter como ajudar os alunos, acredito que se os 6rgaos publicos
poderiam ajudar oferecendo cursos para os professores, até porque
acredito que os professores precisam de apoio, até mesmo da préopria
escola, pois ele sozinho néo vai ter muito sucesso, por mais que ele
busque é mais dificil ele trabalhar sem esse apoio.

Nesse sentido, Souza e Candeias (2005) nos confirma a importancia da
equipe de apoio técnico trabalhar colaborativamente junto ao professor das classes
comuns e Capelline e Rodrigues (2009, p.359) corroboram essa visdo afirmando que
€ “fundamental que haja na escola uma equipe que dé atencgao, apoio emocional e
estimulos aos professores. Esta atitude € muitas vezes fator decisivo para um
melhor resultado na dinamica de trabalho”.

No entanto, verificamos em alguns discursos que os professores acreditam

gque para o desenvolvimento de praticas pedagodgicas inclusivas é necessario

conhecer métodos e técnicas especificas como Felipe ao nos dizer que:
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[...] eu ndo quero receber uma pessoa cega sem saber o que facgo,
como € que eu vou trabalhar com ela? Entdo eu tenho que ter pelo
menos uma pessoa para me dizer o que € que eu tenho que fazer.

Na perspectiva de Medeiros (2015, p.62) “para conseguir atingir os alunos de
forma individual, cabe ao professor olhar a educacdo ndo como um ato de
desenvolver as potencialidades, mas como uma forma de criar condi¢cdes para que
tais potencialidades possam se desenvolver”. Assim sendo, defendemos que nao ha
um manual que contenha os procedimentos a ser seguidos em sala de aula,

entretanto acreditamos que:

[...] o reconhecimento, por parte dos envolvidos no processo
educacional, da sua implicagdo com o trabalho de construgdo do
conhecimento caminhe na direcdo da experiéncia. Dessa forma, o
processo de aquisicdo e de producdo de conhecimento ndo €
garantido pela adocdo de pressupostos definidos a priori; mas a
relacéo estabelecida entre a teoria e a pratica pode nos dizer sobre as
razbes e as paixdes que circulam, sustentam e constroem a
experiéncia educacional (SOUZA, 2003, p. 130).

Outro aspecto que os docentes citaram como relevante foi a formagao inicial,
em que alguns docentes (20%) afirmaram ser necessario a preparacao ser iniciada
nesta fase. De um modo geral os docentes dizem que cursar Libras ndo é suficiente
e gue sentem falta de estudar mais conteudos voltados para essa tematica durante a
graduacéo, mas dentre as narrativas uma nos chamou a atencéo foi a de Bento, ao
ressaltar dois aspectos de sua formacéao inicial. O primeiro aspecto diz respeito a

teoria vista no curso, segundo o docente:

[...] vejo o papel da universidade fundamental, porque por si sé, ela
nao te prepara pra entrar numa sala de aula, tudo que eu aprendi
dentro da universidade, eu presenciei de forma muito pontual dentro
de sala de aula, a sala de aula é outro mundo, é lamentavel que a
universidade se atenha aquelas teorias de Vygotsky, Piaget, enfim,
tanta teoria pedagdgica que existe e dentro de sala de aula vocé nédo
vé pra que te serve efetivamente, é l6gico que se vocé for fazer um
trabalho académico, se vocé for escrever um artigo, se vocé for
elaborar um processo de avaliacdo, mas nessa relacdo professor-
aluno, cotidiana, ela tem pouca valia, em minha opinido tem pouco ou
quase nada [...]

Consideramos que talvez o docente nado tenha, ainda, percebido a relevancia

da teoria para a pratica, um exemplo € quando o préprio professor refere-se a teoria
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de Vigotsky, pois compreendemos que essa teoria contribui para a maneira com que
olhamos o processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia, quando passamos a
ndo olhar para as limitacbes ocasionadas pela deficiéncia, mas sim pelas
potencialidades que o aluno pode desenvolver de uma forma diferenciada, nem pior,

nem melhor, mas diferente. E como bem nos elucida Freire:

[...] € fundamental que, na pratica da formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, 0 pensar certo que
supera o ingénuo tem que ser produzido pelo proprio aprendiz em
comunh&o com o professor formador. E preciso, por outro lado, reinsistir em
gue a matriz do pensar ingénuo como a do critico € a curiosidade mesma,
caracteristica do fenbmeno vital [..] O proprio discurso teorico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser tal modo concreto que quase
se confunde com a pratica. O seu "distanciamento" epistemoldgico da
pratica enquanto objeto de sua analise e maior comunicabilidade exercer
em torno da superacdo da ingenuidade pela rigorosidade (FREIRE, 2000, p.
43, grifo nosso).

Outro aspecto que nos chamou a atencdo no relato de Bento, foi quanto ao
curso de Libras, em que além de afirmar ndo ter cursado essa disciplina em sua

formacéo inicial, 0 mesmo ainda nos disse que:

[...] eu acho mais engracado é que hoje se exige o curso de libras, eu
nunca vi um deficiente auditivo dentro de sala de aula aqui em
Tabatinga, eu dou aula had nove anos e nunca vi, e eu acho isso
interessante. E entdo porque sé Libras? E o aluno com sindrome
Down que é o mais comum, 0 que tem o retardo mental que também é
muito comum ter, o dislexo, quantos ndo tem por ai e a gente nao
sabe [...]

O docente afirmou nunca ter visto um aluno surdo, no entanto, dentre as treze
experiéncias narradas, quatro estavam relacionadas aos alunos com surdez. Sobre
o fato de ter indagado acerca da disciplina de Libras ser a Unica no curriculo,
concordamos que poderia haver outras voltadas para a temética, entretanto
devemos ter o cuidado de n&o priorizarmos o conhecimento especifico da deficiéncia
e nos esquecer de olhar para o aluno e suas singularidades no sentido de
desenvolver as praticas pedagogicas, uma vez que, de nada adianta o

conhecimento especifico se o professor nao reflete sobre suas praticas.
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Além disso, reconhecemos que nao ha tempo suficiente para adquirir esse
conhecimento apenas na formacéo inicial, por isso é que defendemos a formacgéo
continuada. Vale ressaltar que ndo estamos isentando a graduacdo do papel
relevante que exerce na formacédo do profissional, estamos apenas reforcando que
este curso ndo € o Unico responsavel por preparar o professor para desenvolver
praticas pedagodgicas inclusivas.

De um modo geral, observamos que os professores sentem a necessidade de
uma formacdo continuada com vistas a contribuir no desenvolvimento de praticas
pedagdgicas inclusivas, e que demonstram interesse em cada vez mais realizar
praticas que atendam a todos os alunos independente de suas especificidades.

Também é notavel que ha, segundo as narrativas dos participantes, falta de
apoio por parte do poder publico, e pelo que observamos, faltam inclusive, alguns
fatores previstos em lei que amparam tanto o discente quanto o docente.

Mesmo diante das dificuldades, os professores mostraram-se otimistas com
as melhorias que podem, e precisam, ocorrer, um exemplo disso é que alguns
professores comentaram sobre sua participagcdo na pesquisa, como Ana, que nos
contou estar feliz por vé uma pesquisa sobre o assunto e Artur que além de dizer ser
novidade a pesquisa, pois foi a primeira vez que conversou sobre educagéo
inclusiva, espera que tenham novos espacos para discutir esse assunto de extrema
importancia.

Desse modo, consideramos que as expectativas dos docentes visam cada
vez mais a constru¢do de uma escola inclusiva e que os alunos possam ter suas
diferencas respeitadas e os professores consigam desenvolver praticas pedagdgicas
inclusivas.

Assim, damos prosseguimento ao nosso estudo, apresentando no capitulo
seguinte, nossas consideracdes finais, em que retomamos nosso objetivo de estudo
e juntamente com a questdo de pesquisa, tecemos reflexfes finais acerca do

entendimento que a investigagao nos proporcionou construir.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na presente pesquisa buscamos refletir sobre as experiéncias vivenciadas e
narradas pelos professores de Matematica, atuantes em Tabatinga - AM, sobre o
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia em salas comuns de escolas
regulares. No entanto, esta também nos proporcionou outros conhecimentos acerca
da educacéao inclusiva, como a compreensao de que quando falamos em incluséao
ndo nos cabe aceitar o outro e sim respeita-lo, reconhecendo que a diferenca faz
parte de nossa sociedade e, consequentemente, esta diversidade também esti
presente na escola.

Ao fazer o retrospecto histérico das legislacbes vigentes, percebemos os
avancos dos documentos nacionais, muitas vezes impulsionados por documentos
mundiais, desde a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), todavia as
conquistas mais significativas advieram com a Declaracdo de Salamanca (1994), um
documento propulsor da inclusédo escolar.

Ainda verificamos que mesmo instituindo relevantes avancos, estes ainda néo
atingiram todas as instituicbes de ensino, incluindo tanto as de nivel basico quanto
superior, acarretando dificuldades aos professores no processo de ensino, e
consequentemente no aprendizado dos alunos.

No que diz respeito ao professor de Matematica, notamos que na legislacéo
nacional ha uma fragilidade no que tange a preparacdo desse profissional para sua
atuacao inclusiva em salas de aulas comuns de escolas regulares, conforme
verificamos nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em
Matematica (2001e) que especificam apenas os conteudos especificos do Curso e
atribuem a parte pedagdgica as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica (2015b).

Ressaltamos que ndo esperamos atividades especificas, mas sim
conhecimentos tedrico-praticos voltados para a Educagdo Inclusiva. E ao buscar
alguns apontamentos tedricos, percebemos que estes também evidenciam que a
preparacdo do professor para atuar em uma perspectiva inclusiva em sala de aula
deve ser iniciada na formacao inicial, visto que, a partir desse momento, 0 mesmo
deve assumir uma postura reflexiva, que podera ira influenciar suas futuras praticas

pedagogicas aumentando as possibilidades de realiza-las de forma inclusiva.
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E vimos que esse aspecto também foi muito comentado pelos participantes
da pesquisa, que além de afirmarem que a formacéo inicial pouco contribuiu para a
compreensdo da Educacdo Inclusiva, ainda recomendaram que as acdes e
discussfes precisam estar presentes no curso.

A analise das entrevistas também nos permitiu refletir sobre outros aspectos,
como a falta de informacédo acerca dos pressupostos tedricos da Educacéo Inclusiva
e da legislacao vigente, e que este fato também influencia na realizacdo de praticas
inclusivas em sala de aula. Como exemplo, temos as situacbes em que 0S
professores mesmo afirmando a relevancia de um ensino inclusivo, recomendam
que os alunos com deficiéncia estudem somente em casses especiais ou; quando
dizem que além das aulas regulares os alunos precisam de um atendimento
especifico no contra turno da escola, fazendo alusdo ao Atendimento Educacional
Especializado.

Percebemos também que a falta de apoio é um dos obsticulos a serem
vencidos, pois mesmo que o professor se esforce para desenvolver praticas
inclusivas, sem o apoio da escola pouco consegue fazer. Outro aspecto percebido é
que os professores dificilmente falaram da familia dos alunos, em relacéo aos alunos
publico-alvo da educacdo especial, ndo comentaram sobre o papel da familia na
educacao escolar do discente.

Sobre o0 ensino de Matematica foi notério observar que a maioria dos
docentes sente dificuldade em trabalhar com os alunos inclusos, no entanto essa é
uma realidade presente na escola e “o professor precisa, saber lidar com as
limitagbes com que € geralmente confrontado no ambito da escola, procurando
maneiras que visem melhorias no ensino” (CAPELLINI; RODRIGUES, 2009, p.359)

Contudo, reconhecemos que essas dificuldades ndo sao exclusivas do
municipio de Tabatinga - AM, Rosa (2014) também constatou em sua pesquisa a
que além as politicas de inclusdo serem implementadas de forma lenta, ainda ha
falta de capacitacdo dos professores, auséncia da familia e dificuldades na inclusédo
dos alunos com deficiéncia no ambiente escolar.

No entanto observamos que mesmo demonstrando inseguranga e afirmando
ter pouco conhecimento sobre o0 assunto, os docentes buscam realizar suas praticas
pedagogicas respeitando a diversidade e as singularidades de seus alunos, e além

de recomendarem a realizagdo de cursos sobre Educacéo Inclusiva, demonstram e
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falam sobre o interesse em participar desses, de forma a dar prosseguimento em
sua formacéo profissional.

Isso evidencia que o apoio da escola, de forma a propiciar um ambiente
adequado para o professor realizar praticas pedagogicas inclusivas, aliada a
oportunidades de formacéo para o professor sdo importantes aspectos para que a
educacéo inclusiva seja, cada vez mais, efetivada nas aulas de Matematica.

Deste modo, recomendamos que no Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Matematica sejam revisados as aclOes voltadas a Educacéo
Inclusiva e a Educacgéo Especial, tendo em vista as contribuicdes que essas podem
acarretar a formacao docente.

Também é relevante a escola esta adequada para receber os alunos,
conforme preconiza a LDBEN, uma vez que, segundo 0s participantes da pesquisa €
evidente a falta de apoio aos professores. E quanto aos profissionais que ja estédo
em sala de aula, como os que participaram dessa pesquisa, recomendamos a
realizacdo de cursos que visem suprir as caréncias tedrico-praticas apontadas por
eles de forma a contribuir no ensino de Matematica em uma perspectiva inclusiva,
até porque “Para muitos professores, a formagao continuada é a que dara
oportunidade para que se possa conhecer e discutir sobre como os alunos com
deficiéncia podem e devem aprender Matematica” (ROSA, 2014).

Sobre nossos estudos acerca da teméatica, podemos dizer que a presente
investigacdo nos proporcionou muito aprendizado, mas ndo o suficiente para
pararmos por aqui. Esse é apenas o inicio da jornada, pois compreendemos que
ainda ha muito que ser investigado e estudado sobre as maneiras que podemos
atuar de forma emergencial nas atuais circunstancias, principalmente no municipio
de Tabatinga-AM e no curso de Licenciatura em Matemética, em que percebemos
que as acdes voltada a Educacéao Inclusiva ainda sédo poucas e discretas.

No mais, esperamos que O presente estudo possa contribuir com as
discussbes acerca da temética, como também para a proposi¢cdo de ac¢des que
visem fortalecer a Educacédo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva no

ensino de Matematica.
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APENDICE A — ROTEIRO DA ENTREVISTA REALIZADA COM OS
PROFESSORES DE MATEMATICA



= \
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICAS
GRUPO DE PESQUISA RUAKE - EDUCACAO EM CIENCIAS, MATEMATICAS E INCLUSAO

Caro(a) Professor(a),

Este instrumento tem como objetivo obter informacfes para um estudo que
contribuirad para a discussao acerca da Educacéo Inclusiva e Educacdo Especial no
Ensino de Matematica, buscando Refletir sobre as experiéncias vividas e
narradas por professores de Matematica atuantes no municipio de Tabatinga,
sobre o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia em salas comuns de
escolas regulares, a partir da visualizacdo de uma pesquisadora do proprio
contexto. Nesse sentido, sua colaboracdo é de grande valor para o bom éxito da
pesquisa. As informacdes obtidas terdo carater confidencial, ou seja, sua identidade
sera preservada e as dados aqui obtidos serdo descritos de forma codificada, ndo
sendo divulgada qualquer informacéao que possa levar a sua identificagcéo.

Agradecemos sua participacao, enfatizando que a mesma em muito contribui
para o processo de construcdo de um conhecimento atualizado sobre Educagéo
Matemética para turmas inclusivas nas escolas.

Muito obrigada pela sua colaboracéo.

Tendo ciéncia das informacgdes contidas neste Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido, eu ,

portador do RG no autorizo a utilizagdo, nesta pesquisa, dos

dados por mim fornecidos, bem como a gravacao do audio da entrevista.

Assinatura

DADOS DA PESQUISADORA RESPONSAVEL

Nome: Karem Keyth de Oliveira Marinho (RG: 1855610-8 SSP/AM)

Enderec¢o: Rua Rui Barbosa, 280 — Sdo Francisco — 69640-000 — Tabatinga-AM
Telefones: (97) 99167-0438 ou (91) 98046-4229 E-mail: kmarinho@uea.edu.br

Assinatura:  Koswmy Koy K de. O . Marindug-

DADOS DO PROFESSOR ORIENTADOR
Nome: Elielson Ribeiro de Sales
Instituicdo: Instituto de Educa¢@o Matematica e Cientifica (IEMCI/UFPA)
Enderegco completo: Cidade Universitaria Prof. José da Silveira Netto - Setor Basico - Portdo 1 -
Avenida Augusto Corréa, 1 - Guama - 66075-110 - Belém/PA
Telefones: (91) 3201-7642 ou (91) 99166-4710 E-mail: ersales@ufpa.br
| L—

Assinatura: |
=

CIDADE UNIVERSITARIA PROF. JOSE DA SILVEIRA NETTO - SETOR BASICO - AVENIDA AUGUSTO CORREA, 1 - GUAMA - 66075-110 - BELEM, PA -
RASIL
FONE: (91) 32017487 - HTTP:/AWWW.UFPA.BR/IEMCI/



QUESTOES [Data: _ / _ /2016]

[Perfil]
1 GENERO: OMasculino / O Feminino

2 FAIXA ETARIA: [ 18-20 anos / [J 21-25 anos / I 26-30 anos / [0 31-35 anos / OJ 36-40

anos / [ 41-45 anos / J 46-50 anos / [ 51-55 anos / [ 56-60 anos / 1 61-65 anos / [0 66-70
anos.

3 ESCOLARIDADE / TITULACAO:

[IFormacéo Inicial: Conclusio:
[IEspecializag&o: Concluséo:
[IMestrado: Conclusio:
1 Doutorado: Concluséo:
L] Outra: Conclusio:

4 TEMPO DE SERVICO COMO PROFESSOR DE MATEMATICA?
[0 Menos de um ano / J1-5 anos / [ 6-10 anos / [J11-15 anos / [ 16-20 anos / L 21-25 anos / U
26-30 anos / [ 31-35 anos / [J Mais de 35 anos

5 SERIE(S) ETAPAS/NIVEIS EM QUE ESTA LECIONANDO OU JA LECIONOU
MATEMATICA?

L] Ensino fundamental [1° ao 5° ano] L] Atualmente [ Ja lecionei
L] Ensino fundamental [6° ao 9° ano] L] Atualmente [ Ja lecionei
[LIEnsino Médio 1 Atualmente [1 Ja lecionei
LJEnsino Superior O] Atualmente ] Ja lecionei
[IPos-graduacdo O Atualmente ] Ja lecionei

[Sobre Incluséo e Educacao]

6 O QUE VOCE ENTENDE POR INCLUSAO, EDUCACAO INCLUSIVA E EDUCACAO
ESPECIAL?
7 EM QUE MOMENTO ESSE ENTENDIMENTO FOI CONSTRUIDO?

] Antes da Graduacéo / [1 Durante a graduacio / [1 Apds a graduacio / [ Em ambiente social
externo a graduacéo.

8 VOCE CONSIDERA QUE SUA FORMAQAO INICIAL E OU CONTINUADA CONTRIBUIU
PARA SEU MODO DE ATUAR NA PERSPECTIVA DA EDUCAQAO INCLUSIVA? Justifique seu
posicionamento em relacao a sua resposta.

() Sim ( ) Néo
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9 VOCE SE SENTIU/SENTE ESTIMULADO, A REALIZAR PESQUISAS, ESTUDOS, CURSO
LIVRE DE LIBRAS OU BRAILE, ESPECIALIZACAO ETC., OU ATUAR NA EDUCACAO ESPECIAL
NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA? Justifique sua resposta.

() Sim ( ) Nao

[Sobre as Experiéncias com Educacao Especial]

10 VOCE JA TEVE OU TEM ALUNO INCLUSO COM:

[0 Deficiéncia Fisica / [ Deficiéncia Intelectual / [0 Deficiéncia Auditiva/Surda / [ deficiéncia
Visual/Cega / [ Deficiéncia Muiltipla / [ Transtorno do Espectro do Autismo [TEA] / [ Altas

Habilidades ou Superdotada / [ Transtorno do Déficit de Atencdo/Hiperatividade / [ Outra
Caracteristica:

11 QUAL O SENTIMENTO/SENSAGCAO NO CONTATO COM OS ALUNOS INCLUSOS?
EXPLIQUE-O:

12 DESCREVA PARA NOS A EXPERIENCIA MAIS SIGNIFICATIVA, ATE O MOMENTO, COM
ALUNOS PUBLICO ALVO DA EDUCAGCAO ESPECIAL, COM A MAIOR RIQUEZA DE DETALHES
POSSIVEL.

13 QUAL SUA EXPECTATIVA E PERSPECTIVA PARA EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCAGAO INCLUSIVA NO ENSINO DA MATEMATICA NO/PARA O
MUNICIPIO DE TABATINGA?

14 EM SUA OPINIAO O QUE VOCE SENTE NECESSIDADE DE SER MAIS DISCUTINDO NO
AMBITO DA EDUCACAO INCLUSIVA NO ENSINO DA MATEMATICA?

15 COLOCACOES QUE VOCE JULGUE IMPORTANTE E QUE NAO FORAM
CONTEMPLADAS EM NOSSA CONVERSA.
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