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RESUMO

A presente pesquisa, de cunho qualitativo, esta inserida no campo da Educacdo Matematica,
mais especificamente na area das préaticas pedagdgicas e formacdo docente na perspectiva da
Educacao Inclusiva. Temos por objetivos: 1) conhecer a trajetoria de formacao de professoras
e professores que ensinam Matematica na perspectiva inclusiva e 2) analisar as praticas
docentes realizadas por professoras e professores que ensinam Matematica ao trabalhar com
estudantes com Deficiéncia Intelectual. Buscamos responder a questdo de investigacdo: quais
percepcdes professoras e professores de Matematica tém sobre o processo de ensino e de
aprendizagem de Matemética com estudantes com Deficiéncia Intelectual? Para alcancar os
objetivos tracados e responder a questdo de investigacdo foi desenvolvido um curso intitulado
“Roda de Conversa Virtual: A Matematica e a Deficiéncia Intelectual - compartilhando
experiéncias” com trés professoras e um professor de Matematica do sul de Minas Gerais que
trabalhavam ou trabalharam com estudantes com Deficiéncia Intelectual em uma perspectiva
Inclusiva. O curso teve como metodologia a perspectiva de grupo de discussdo (WELLER,
2006) com duragdo de trinta horas, distribuidas em quatro encontros sincronos desenvolvidos
no Google Meet e trés atividades assincronas utilizando o Campus Virtual de uma Universidade
Publica Federal. Os instrumentos utilizados para a constituicdo dos dados foram os gravadores
de tela e voz, diario de bordo e os registros reflexivos. Como sustentacao tedrica, apoiamo-nos
nos saberes docentes e 0 ensino e aprendizagem na perspectiva histérico cultural de Vigotski
(2000, 2003, 2007) que serviram de subsidios para a analise. Optamos pela utilizacdo de analise
de narrativa baseando-nos em Bertaux (2010) e Bolivar, Domingo e Fernandez (2001). O estudo
possibilitou que observassemos as varias estratégias utilizadas por docentes gque ensinam
Matematica para a inclusdo escolar e a aprendizagem significativa de conceitos matematicos.
Nosso estudo apontou que a utilizacdo de materiais manipulativos como material dourado,
palitos de picolé, jogos e o uso de TICs, quando disponiveis, podem ser importantes ferramentas
para o ensino e aprendizagem de Matematica para estudantes com Deficiéncia Intelectual.

Palavras-chave: Perspectiva vigotskiana. Educacdo Matematica. Narrativa Oral. Grupo de
discussao.



ABSTRACT

This qualitative research is inserted in the field of Mathematics Education, more specifically in
the area of pedagogical practices and teacher training from the perspective of Inclusive
Education. Our objectives are: 1) to know the training trajectory of teachers who teach
Mathematics from an inclusive perspective and 2) to analyze the teaching practices of teachers
who teach Mathematics when working with students with Intellectual Disabilities. We sought
to answer the research question: what perceptions do female and male mathematics teachers
have about the process of teaching and learning mathematics with students with Intellectual
Disabilities? To achieve the objectives and answer the research question, a course entitled
"Virtual Conversation Circle: Mathematics and Intellectual Disability - sharing experiences"
was developed with three teachers and a mathematics teacher from southern Minas Gerais who
worked or worked with students with intellectual disabilities from an inclusive perspective. The
course had as methodology the focus group perspective (WELLER, 2006) with a duration of
thirty hours, distributed in four synchronous meetings developed in Google Meet and three
asynchronous ones using the “Campus Virtual” of a Public Federal University. The instruments
used for data constitution were screen and voice recorders, logbook and reflective records. As
theoretical support, we relied on Vigotski's (2000, 2003, 2007) knowledge of teachers and
teaching and learning from a cultural historical perspective, which served as subsidies for the
analysis. We chose to use narrative analysis based on Bertaux (2010) and Bolivar, Domingo
and Fernandez (2001). The study allowed us to observe the various strategies used by teachers
who teach mathematics for school inclusion and meaningful learning of mathematical concepts.
Our study pointed out that the use of manipulative materials such as golden material, popsicle
sticks, games, and the use of ICTs, when available, can be important tools for teaching and
learning mathematics for students with Intellectual Disabilities.

Key words: Vygotskian perspective. Mathematics education. Oral Narrative. Discussion
Group.
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1 INTRODUCAO

Quando ingressei' no mestrado, no ano de 2019, tinha planos para iniciar uma pesquisa
pautada no trabalho com jogos na perspectiva inclusiva. Inicialmente, escolhi o jogo Tangram,
no qual visava trabalhar na perspectiva da resolucdo de problemas. A pesquisa seria
desenvolvida em uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais com trés
estudantes com Deficiéncia Intelectual de forma inclusiva, porém, os planos foram
interrompidos em decorréncia da pandemia do Coronavirus Disease (COVID 19%) e do
isolamento social, o que inviabilizou o seu desenvolvimento.

Por este motivo, precisei rever minha pesquisa. Desta forma, decidi, em conjunto com
a orientadora e a coorientadora desta pesquisa, trabalhar com professoras e professores® que
ensinam Matematica* e que trabalhavam ou trabalharam com estudantes com Deficiéncia
Intelectual® ao longo de sua docéncia.

Para tanto, preparamos um curso intitulado “Roda de Conversa Virtual: A Matematica
e a Deficiéncia Intelectual — compartilhando experiéncias” que teve duracao de trinta (30) horas
distribuidas em encontros virtuais sincronos e atividades assincronas. Para a constituicdo dos
dados, trabalhamos com narrativas orais desenvolvidas nos grupos de discussdo com trés
professoras e um professor que aceitaram participar da pesquisa e também com o0s registros

reflexivos desenvolvidos no ambiente virtual.

! Cabe ressaltar que optei, na Introducéo deste trabalho, pela marcacéo da primeira pessoa singular (eu),
a fim de aproximar o leitor e enfatizar o meu comprometimento com o desenvolvimento desta pesquisa.
Adianto, contudo, que ao longo da presente pesquisa, essencialmente no desenvolvimento tedrico, 0 uso
da primeira pessoa do plural (nés) sera predominante na construcdo das discussdes, visto que optou-se
por evidenciar a triade (autora; orientadora; coorientadora) que compds, ativamente, a construcao das
presentes discussdes, além da adicdo de diversas vozes que objetivaram embasar os apontamentos
empreendidos.

20 nome Covid € a juncdo de letras que se referem a (co)rona (vi)rus (d)isease, o que, na traducéo para
0 portugués, seria "doenga do Corona virus". Ja o numero “19” esta ligado ao ano de 2019, quando os
primeiros casos foram publicamente divulgados. Disponivel em: <https://portal.fiocruz.br/pergunta/por-
gue-doenca-causada-pelo-novo-coronavirus-recebeu-o-nome-de-covid-19>. Acesso em: 23 jul. 2021.

% Optei por utilizar a escrita ndo sexista em nosso trabalho, buscando uma “[...] linguagem como um
elemento inclusivo e de promogdo da igualdade de género” (TOLEDO et al., 2014, p. 11), a fim de
promover a inclusdo em todos os grupos. Portanto, assim como na dupla nomeagéo a que essa nota se
refere “professoras e professores”, foi priorizada a marcacdo e pluralizagdo dos termos e expressdes,
reafirmando a escrita ndo sexista e, principalmente, a luta contra o apagamento das vozes femininas na
escrita académica.

* Optei por colocar como publico alvo docentes que ensinam Matematica, englobando licenciadas,
licenciados, pedagogas e pedagogos.

® Durante nosso trabalho, o termo Deficiéncia Intelectual sera escrito com letra maitscula por referir ao
individuo como Unica e Unico.
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Sendo assim, a presente pesquisa buscou responder a questdo de investigagdo: quais
percepcOes professoras e professores de Matemética tém sobre o processo de ensino e de
aprendizagem de Matematica com estudantes com Deficiéncia Intelectual? E os objetivos
foram: 1) conhecer a trajetéria de formacdo de professoras e professores que ensinam
Matematica na perspectiva inclusiva e 2) analisar as préaticas docentes realizadas por
professoras e professores que ensinam Matematica ao trabalhar com estudantes com
Deficiéncia Intelectual.

Frente a isso, a pesquisa foi dividida em sete capitulos a partir da introducéo.

No capitulo intitulado “Um pouco de mim” busco rememorar algumas de minhas
experiéncias pessoais e profissionais e optei redigi-lo, na primeira pessoa do singular, visto que
se trata de minha histdria de vida pessoal. Nele, trago minha histdria e minhas lembrancas da
Educacao Basica, Ensino Superior e Formagdo Continuada.

O capitulo “Deficiéncia Intelectual e os saberes docentes de professoras e professores
de Matemaética na perspectiva inclusiva” abordamos o referencial tedrico, buscando elencar as
discuss@es relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem de Matematica de estudantes
com Deficiéncia Intelectual, recorrendo a perspectiva histérico cultural na teoria Vygotskyana
e seus conceitos-chave. Realizamos uma revisao bibliogréfica, a fim de compreender como 0s
saberes pedagdgicos das docentes e dos docentes podem ser mobilizados no processo de
Inclusdo Escolar das estudantes e dos estudantes com Deficiéncia Intelectual, buscamos
entender, a partir das pesquisas em questdo, a Educacdo Matematica Inclusiva, a Deficiéncia
Intelectual e suas caracteristicas, mostrando 0s avancos nos direitos de pessoas com deficiéncia
ao longo da historia.

No capitulo “Caminhos metodol6gicos”, apresentamos como foi construida a pesquisa
de cunho qualitativo, bem como o planejamento e desenvolvimento do curso, as metodologias
para a constituicdo dos dados, nossos objetivos, questdo de investigacdo, como escolhemos 0s
membros da pesquisa e o processo de analise dos dados por meio da andlise de narrativas
apontados por Bertaux (2010) e Bolivar, Domingo e Fernandez (2001).

Ja no capitulo “Conhecendo as trajetorias das professoras e do professor da pesquisa”,
buscamos analisar como foram as escolhas que levaram as pessoas participantes da nossa
pesquisa a escolherem a profissdo docente, como os saberes da experiéncia influenciaram suas
praticas pedagogicas e a busca pela formacdo continuada.

Apresentamos, no capitulo “Reflexdes de docentes que lecionam Matematica sobre sua
pratica pedagdgica para estudantes com Deficiéncia Intelectual”, algumas praticas pedagogicas

relatadas pelas docentes e pelo docente nos grupos de discussdo e nos registros reflexivos,
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trazendo as metodologias utilizadas no ensino e aprendizagem de conteidos matematicos para
estudantes com Deficiéncia Intelectual.

Por fim, o presente trabalho traz as “Considerac¢des finais”, que retoma os objetivos e a
questdo de investigacdo propostos, evidenciando as interpretacfes de nossa analise e nossas
percepcoes finais.
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2 UM POUCO DE MIM

“Tu te tornas eternamente responsavel por aquilo que cativas.”
O pequeno principe, Antoine de Saint-Exupéry (2016).

Inicio meu trabalho relatando partes da minha historia®, buscando na memoria
acontecimentos que foram marcantes para a minha constituicdo enquanto professora de
Matematica.

Neste capitulo, ressalto momentos de minha vida escolar que perpassam a Educacéo
Bésica, alguns desafios que ficaram gravados em minha memdria, as incertezas de qual area
gostaria de seguir, a escolha de um curso Técnico até chegar em minha escolha profissional,
evidenciando como me tornei professora. Essas lembrancas podem futuramente serem

ressignificadas, pois somos seres em constante movimento.

2.1 Meu percurso da Educagéo Bésica até a Licenciatura

Cursei toda a minha Educacdo Béasica em duas escolas publicas, iniciando minha vida
escolar aos quatro anos de idade. Durante esse periodo, ndo tive aulas praticas, mas um ensino
tradicional, o que, em grande parte, acontecia de forma bancaria, como destaca Paulo Freire em
seu livro Pedagogia do Oprimido (2015).

Apo6s me formar no Ensino Médio, optei por fazer um curso técnico em Eletrotécnica e
Automacdo, no antigo Centro de Educacao Profissional do Sul de Minas (CEPROSUL), hoje
conhecido como Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Minas Gerais (CEFET—- MG) no
Campus em Nepomuceno, no periodo noturno. Apesar de cursa-lo, ndo exerci a profissao.

Fiquei um tempo trabalhando em outra &rea, até que decidi fazer Licenciatura em
Matematica na Universidade Federal de Lavras (UFLA) no ano de 2009. Nesta época a forma
de ingresso na Universidade era através do vestibular, e como estava ha algum tempo sem
estudar, optei por fazer um cursinho de quatro meses, trabalhando durante o dia e estudando a
noite. Apos realizar o vestibular, fui chamada para a turma 2009/2. A seguir apresento minha

trajetdria no curso, buscando trazer detalhes que me constituiram professora de Matematica.

® Aqui, como ja ressaltado, tomo a escrita como primeira pessoa do singular, pois é minha histéria
pessoal.
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2.2 A vida académica e a Licenciatura em Matematica

Ao ingressar no curso de Licenciatura Plena em Matematica, ja nas primeiras aulas me
assustei bastante, pois elas eram realizadas em anfiteatros extensos e cheios, eu ndo conhecia
ninguém, as listas de exercicios eram enormes e havia varios livros e textos para serem lidos e
estudados.

Trabalhei durante trés anos enquanto estudava, apos este periodo, decidi tentar a bolsa
atividade que a Universidade disponibiliza, o dinheiro ndo era muito, mas conseguiria pagar
meu transporte, xerox e alimentacdo, além de ter acesso as monitorias oferecidas pela
instituicdo, o que me ajudou, pois encontrei dificuldades em alguns conteildos. No final do ano
de 2012 soube que havia aberto o edital para a sele¢do de bolsistas do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), participei da selecao, fui aprovada e me mudei para
a cidade onde estava localizada a Universidade, pois morava em uma cidade vizinha.

Nessa época, o PIBID/Matematica era composto por dezoito discentes e trés professoras
supervisoras da Educacdo Basica, de trés escolas publicas de uma cidade do sul de Minas, além
de um professor coordenador de area da Universidade (da area de Educacdo Matematica) e de
trés professoras orientadoras da Universidade. A dindmica dos encontros era dividida em
reunibes conjuntas, com todo o grupo da Matematica, e reunides especificas, com cada
subgrupo. Os subgrupos eram compostos por seis estudantes da graduacdo, uma professora
supervisora e uma professora orientadora. Nessas reunifes, o grupo estudava, discutia,
planejava e (re)planejava as atividades que seriam desenvolvidas na escola.

Ja no ambiente escolar, era possivel colocar em préatica o que havia sido estudado na
Universidade e podia contar com o auxilio da nossa professora supervisora (que era a professora
de Matematica da turma que estdvamos trabalhando). Ap6s este momento, nos reuniamos e
conversavamos para escrever registros reflexivos, buscando evidenciar o que tinhamos sentido,
como foi o seu desenvolvimento, se tudo ocorrera bem, se seria necessario fazer alguma
mudanga para proxima aula, e na proxima reunido com o subgrupo era discutido, juntamente
com a professora orientadora e a professora supervisora, 0 que foi possivel refletir com a
pratica.

Acredito que esses movimentos de estudar, planejar, fazer um plano de aula, aplicar,
refletir, discutir e, as vezes, (re)planejar em grupo, me constituiram professora. Penso que todas
as licenciandas e todos os licenciandos deveriam ter a oportunidade de participar de programas
como este.

Durante este periodo no PIBID/Matematica trabalhei em duas escolas diferentes e em
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um Centro de Atendimento Educacional Especializado (CAEE). No CAEE desenvolvi
atividades relacionadas aos conceitos matematicos com estudantes com Deficiéncia Auditiva,
Surdez, Deficiéncia Visual e Cegueira. Nesta época, iniciei um curso de Lingua Brasileira de
Sinais (Libras) oferecido pela rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, 0 que despertou meu
interesse pela area da inclusdo. Como trabalhei em escolas distintas, pude perceber como as
realidades mudam.

Como a proposta do PIBID era trabalhar com aulas dindmicas, metodologias e materiais
diversificados, utilizando por exemplo, jogos, tecnologias, materiais manipulativos e projetos,
tais experiéncias me proporcionaram uma gama de possibilidades e ideias que foram me
constituindo professora de Matematica.

Durante a graduacéo participei de seminarios, congressos, eventos, minicursos e foruns
enviando trabalhos relacionados as atividades que desenvolvia no PIBID, além de participar de
grupos de estudo de jogos e de pesquisa. Ajudei na organizacdo de dois eventos realizados na
Universidade onde estudava, além de participar de um projeto de extensdo voluntaria com
minha orientadora sobre o jogo contig® 60. Por fim, para meu Trabalho de Conclusédo de Curso
(TCC) trabalhei com jogo Kfourlnline” no processo de ensino e aprendizagem de Matematica
na perspectiva da resolucéo de problemas.

Apb6s me formar, comecei a lecionar, sendo um periodo de muita aprendizagem.
Acredito que o PIBID tenha sido fundamental para minha formagdo e constituicdo do ser
professora, pois, apesar de ndo ter mais colegas e nem a professora supervisora em sala, me
sentia a vontade para trabalhar.

No ano de 2016 fui chamada no concurso que havia prestado para o Estado, desde entéo,
trabalho com estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais e Ensino Médio. A seguir
compartilho as minhas experiéncias enquanto professora com estudantes com Deficiéncia

Intelectual.

2.3 Experiéncias com estudantes com Deficiéncia Intelectual

Minha primeira experiéncia com estudantes com Deficiéncia Intelectual aconteceu no

ano de 2017 com um estudante do 6° ano do EF — anos finais, que me chamou a atencgéo por

" O Kfourlnline foi inventado por James Cook (27/10/1728 — 14/02/1779) “quatro em linha” também &
conhecido como “Coragdo Valente” e é uma variagao tridimensional da familia dos jogos "trés em linha"
e "cinco em linha", da qual fazem parte, por exemplo, o jogo da velha e o Renju. Disponivel em:
<https://bodogemu.com/pt/games/4inarow>. Acesso em: 14 mai. 2021.
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sua dificuldade em ler e escrever. Busquei me informar e soube pela supervisao que ele tinha
Deficiéncia Intelectual com laudo® e que havia frequentado a Associagdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) da cidade. Eu ndo sabia o que era essa deficiéncia, nem como agir, mas
busquei informacdes na internet de como eu, enquanto educadora, poderia ajuda-lo da melhor
maneira.

Na escola o chamei para conversar em particular, longe de colegas de sala, busquei o
que ele gostava e descobri que era desenhar e colorir, sendo assim, usei essa informacéo a favor
da Matematica, levava atividades que precisavam contar, colorir e desenhar, além de materiais
manipulativos para auxilid-lo, como tampinhas, canudinhos, palitos de picolé e jogos para
interacdo entre a turma. No ano de 2018 ndo trabalhei com estudantes com deficiéncia e em
2019 lecionei em duas turmas de 6° ano do EF — anos finais, que tinham trés estudantes com
laudo de Deficiéncia Intelectual, sendo duas meninas e um menino, que tinham atendimento no
contraturno na APAE de uma a duas vezes por semana. Lecionei a disciplina de Matemaética
para as duas turmas, sendo uma delas na Educagao Integral Integrada®, na qual também assumi
as disciplinas de Laboratorio de Matematica e Estudos Orientados®®.

Nesta época tentei 0 mestrado??, entrando no primeiro semestre de 2019. Continuando
com as duas estudantes e o estudante que estavam matriculados na turma da Educacéo Integral
e que durante o ano tive 14 aulas semanais com essa turma, conhecendo melhor suas historias,
gostos, dificuldades, facilidades, particularidades e usava este saber para preparar e desenvolver
atividades com o uso de materiais manipulativos como material dourado, abaco, alguns
materiais do dia a dia, como palitos de picol€é, tampinhas de refrigerante, notinhas de dinheiro,
além de trabalhar com jogos, sélidos geométricos e uso de tecnologias. Foi um ano de muito
aprendizado de méo dupla, como destaca Freire (2015, p. 97), “o educador ja ndo € o que apenas

educa, mas o que, engquanto educa, é educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado,

& O laudo médico para pessoas com Deficiéncia é um documento que comprova formalmente sua
deficiéncia. A obtencdo desse laudo é importante para garantir 0 acesso aos direitos reservados as
pessoas com Deficiéncia. Para a escola, ele garante direitos como professora ou professor de apoio,
preparo do ambiente e construcdo do material. Na vida adulta, garantias como Carteira Nacional de
Habilitacdo (CNH) especial, contratacdo em empresas, dentre outros. Disponivel em:
https://www.vagas.com.br/profissoes/laudo-medico-
pcd/#:~:text=Laud0%20m%C3%A9dico%20para%20PCD%20%C3%A9,reservados%20a%20pessoa
s%20com%20defici%C3%AAnNcia. Acesso em: 11 mai. 2021.

® A estudante e o estudante tem acesso a escola em tempo integral, se alimentando com café da manha,
almoco e lanche da tarde, aléem de auxilio em tarefas e trabalhos, sdo ofertadas as disciplinas
complementares como Laboratério de Matematica, Estudos Orientados, Projeto de Vida, Esporte, dentre
outras.

10 As duas disciplinas aconteciam no contraturno, ou seja no periodo matutino da turma.

11 No Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica (PPGECEM), da
Universidade Federal de Lavras (UFLA).
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também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos”, aprendi
na pratica que cada pessoa tem seu tempo, umas se desenvolvem mais rapido, outras mais
devagar, mas todas estio no processo, sendo cada ser tnico, como aponta Vygotski'? (1997).

No ano de 2020 continuei com a mesma turma do projeto, com as mesmas disciplinas e
estudantes. Lecionei durante uma semana, depois tivemos uma greve da Educacdo no Estado
de Minas, seguido da pandemia do Covid — 19, no qual culminou em aulas remotas. Com o
distanciamento social a Secretaria de Estado de Educacgédo de Minas Gerais (SEE/MG), forneceu
0 Plano de Estudos Tutorados — PET*® para estudantes da rede estadual de ensino através do
site “Estude em Casa”. Discentes que ndo tinham acesso a internet, por inimeros fatores,
recebiam o PET impresso em casa para o desenvolvimento das atividades e entregavam na
escola para a corre¢do. O que amenizou os impactos sofridos na Educacéo, mas estavam longe
de serem o ideal.

Na préxima secdo apresento um pouco sobre a busca pela formacdo continuada
(especializacdo) e pelo contato com a Universidade. A escolha do mestrado e os caminhos antes

de chegar a esta pesquisa.

2.4  Professora e agora?

Apbs me formar e comecar a lecionar, senti a necessidade de continuar os estudos,
aperfeicoamentos e novos saberes. No ano de 2016, decidi cursar uma especializacdo a distancia
em Ensino de Fisica e Matematica no Centro Universitario do Sul de Minas (UNIS), de Minas
Gerais, as aulas eram disponibilizadas em apostilas e videos e fazia as provas ao final de cada
disciplina.

Mesmo cursando uma pos-graduacdo, continuava a sentir falta do contato com a
Universidade, pois a especializacdo era a distancia, como ja ressaltado. No ano de 2017,
participei da selecdo de docentes para a supervisdao do PIBID na area de Matematica de uma
Universidade Publica Federal, visando dar sequéncia a minha formagao e, ainda, contribuir com

a formacdo de novas professoras e professores. Tinha ciéncia da importancia do Programa na

12 Optei por utilizar o nome do autor de acordo com a edicdo de referéncia. Neste caso, na edicéo de
1997, o tradutor vale-se do uso do “y” e, posteriormente, do “i” para transliterar o sobrenome do autor
— Vygotski. Nos demais casos, edi¢des de 2000; 2001; 2003; 2007, a transliteragdo escolhida € o uso do
“i” em ambas as colocagdes - Vigotski. Sendo assim, sempre que fizer uso destas edi¢des, seja referéncia
direta, seja indireta, manterei 0 mesmo padréo apresentado na traduc&o.

13 S&o apostilas para que estudantes e docentes trabalhem os contetidos curriculares ao longo do periodo
de isolamento social. Disponivel em: <https://estudeemcasa.educacao.mg.gov.br/>. Acesso em: 22 abr.
2021.
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formacéo inicial e gostaria de contribuir, como foi feito comigo enquanto graduanda e bolsista
do programa.

Os encontros eram semanais e 0 grupo no qual eu estava como supervisora era composto
por uma professora orientadora desta Universidade, trés graduandas e trés graduandos, que
estavam no inicio do curso e ainda ndo tinham contato com a sala de aula, pois o PIBID havia
passado por uma reformulacdo. Desta forma, ficou decidido que o grupo me acompanharia em
sala e ajudaria no que fosse possivel. Durante as reuniées na Universidade, ficou definido que
teriamos momentos de estudos, debates e reflexdes sobre a vivéncia que as bolsistas e 0s
bolsistas tiveram durante a semana na sala de aula da Educacdo Bésica. Foi um momento de
troca muito importante para 0 meu eu professora. Neste periodo, participei da selecdo para o
Mestrado e ficou invidvel conciliar o trabalho, o PIBID e o Mestrado. Frente a isso, optei por
me desligar do Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia (PIBID).

Apos ingressar no mestrado e conversar com a minha orientadora, decidi trabalhar com
estudantes com Deficiéncia Intelectual, pois lecionava para duas estudantes e um estudante do
6° ano do EF. A partir dai comecei a aprofundar meus estudos em jogos, relacionando-o0s com
a Deficiéncia Intelectual e a Inclusdo escolar, pois trabalhei com jogo computacional, tema que
gostei muito em meu TCC. Apos olhar e estudar alguns jogos, optei por trabalhar uma sequéncia
didatica com o jogo “Tangram”, na perspectiva da resolucdo de problemas.

Planejei o desenvolvimento da sequéncia para ocorrer em nove aulas, totalizando 450
minutos, que seriam desenvolvidas no inicio do ano de 2020. O objetivo era estudar a inser¢ao
e 0 ensino e a aprendizagem no espaco escolar de trés estudantes com Deficiéncia Intelectual
que frequentavam a APAE. Porém, ocorreu uma greve na rede estadual de ensino de Minas
Gerais no comeco do ano letivo, seguida pelo isolamento social devido a pandemia do Covid—
19, como ja destaquei anteriormente, o que inviabilizou a constituicdo dos dados da pesquisa,
pois ndo havia uma data para o retorno das aulas presenciais.

Além de ndo ter como trabalhar o jogo com a turma toda para estudarmos a insercao e
0 ensino e a aprendizagem destas estudantes e deste estudante, e pela falta de recursos
tecnoldgicos por parte das familias no geral, percebi, assim, que néo era viavel trabalhar o jogo
remotamente, o que trouxe frustrages e muitas incertezas, dessa forma tivemos que mudar 0s
planos iniciais.

Buscando alternativas para o desenvolvimento do meu trabalho e para a constitui¢éo
dos dados, pensamos em manter a pesquisa com as duas estudantes e um estudante, sendo assim,
eu continuaria no caminho que havia pensado, porém s6 consegui contato com uma estudante.

Enquanto eu planejava como trabalharia com ela, fiz algumas ligacdes de video para o celular
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de sua mée, para auxilid-la na resolucéo do PET e percebi que seria inviavel a constituicdo dos
dados, pois a internet era precaria, a chamada caia muito, travava, havia muito barulho ao redor
da estudante e a mae, que era a dona do unico aparelho celular da casa, trabalhava o dia todo o
que impossibilitou a minha comunicagdo constante com a estudante.

Ap0s analisar o cenario mais uma vez, cheguei a conclusdo que teria que mudar
novamente o objetivo da minha pesquisa. Como gostaria de continuar trabalhando com o tema
Deficiéncia Intelectual, optei por desenvolvé-la com professoras e professores de Matematica,
que trabalham ou trabalharam com estudantes com Deficiéncia Intelectual, o que seria possivel
pelo distanciamento social. Com o intuito de constituir os dados, optamos por trabalhar com
narrativas e minha orientadora indicou uma coorientadora que trabalhava na area de pesquisa
narrativa, entrevistas narrativas, biografias, dentre outros para que pudesse me auxiliar neste
processo. Apos estudos e conversas, chegamos a conclusdo que o melhor caminho a ser tomado
seria 0 da pesquisa narrativa com grupos de discussao. A partir dai, comecei a planejar o curso
“Roda de Conversa Virtual: A Matematica e a Deficiéncia Intelectual — compartilhando
experiéncias” que detalharei na parte metodoldgica desta pesquisa.

No proximo capitulo, trazemos um pouco sobre nossa revisdo bibliografica, a
Deficiéncia Intelectual, a Inclusdo Escolar, a perspectiva vigotskiana e os saberes docentes e da

experiéncia.
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3 DEFICIENCIA INTELECTUAL E OS SABERES DOCENTES NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA

“Foi o tempo que dedicaste a tua rosa que a fez tdo importante”
O pequeno principe, Antoine de Saint-Exupéry (2016).

No presente capitulo, abordamos* os aspectos tedricos que subsidiaram nossa pesquisa,
buscando refletir sobre as questdes relacionadas aos saberes que as professoras e 0s professores
de Matematica mobilizam para a Educacdo Inclusiva no Brasil de pessoas com Deficiéncia
Intelectual na escola®.

Para entendermos as discussdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem de
Matematica de estudantes com Deficiéncia Intelectual, recorremos a teoria vigotskiana e aos
conceitos-chave da perspectiva histérico-cultural, relacionando os conceitos discutidos por ele
e procurando entender como sdo mobilizados os saberes pedagdgicos das docentes e dos
docentes no processo da Inclusdo Escolar.

Para definirmos quais as discussdes académicas que estavam sendo realizadas sobre a
Deficiéncia Intelectual e o processo de ensino e aprendizagem de Matematica com estas
estudantes e estes estudantes, realizamos uma revisdo bibliografica. Além disso, buscamos
entender o que é Deficiéncia Intelectual e suas caracteristicas mostrando os avan¢os nos direitos
das pessoas com deficiéncia ao longo da historia buscando delinear como se encontra a

Educacao Matematica Inclusiva no Brasil.

3.1 Vygotsky e seus estudos sobre Deficiéncia

Abordamos, nesta secdo, parte dos estudos que o médico e psicélogo russo Lev
Semenovich Vygotsky (1896-1934) realizou com pessoas com Deficiéncia Fisica e Deficiéncia
Intelectual iniciando sua investigacdo no ano de 1924 em Moscou. Neste mesmo ano, fundou o
“Instituto de Estudos das Deficiéncias” onde era cercado por jovens cientistas e pesquisadores
da area (REGO, 1995). Apesar de sua morte precoce por conta de uma tuberculose, Vygotsky

deixou um grande legado através de suas obras, que foram traduzidas e analisadas em diversas

1A partir deste momento, utilizarei a primeira pessoal do plural, considerando também a pessoa da
orientadora e da coorientadora desta pesquisa.

15 Ao referirmos a escola como especiais ou comuns, estamos utilizando medidas excludentes, pois
“ambas séo escolas dos diferentes, que ndo se alinham aos propositos de uma escola para todos”
(ROPOLI etal., 2010, p. 9). Desta forma, durante todo nosso trabalho traremos a palavra escola ao invés
de escola regular, pois entendemos que ao usarmos escola regular estaremos propagando uma exclusao
que ndo queremos que aconteca.
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regides do mundo. No Brasil, seus estudos e pensamentos chegaram no ano de 1984 com a
publicacdo de seu livro A formagé&o social da mente.

Em seus estudos sobre deficiéncia, o autor russo trouxe contribui¢cdes importantes no
que tange compreender as pessoas com deficiéncia. Em sua concepcdo, ndo havia distingdo
quanto ao desenvolvimento ontogenético® (histdria pessoal) das criangas com ou sem
deficiéncia e caberia a psicologia tentar entender o que diferenciava o desenvolvimento entre
elas. Sendo assim, um dos principais objetivos de Vygotsky era estabelecer uma pedagogia para
as criancas com deficiéncia, enfatizando as mediacdes sociais.

Em sua obra Fundamentos de defectologia, Vygotski (1997) destaca que a pedagogia e
a psicologia justificavam que a crianga ndo equivale a um adulto pequeno. Para a defectologia®’,
uma crianga com deficiéncia se desenvolvera de outra maneira, trazendo desenvolvimentos
peculiares e qualitativamente diferentes, ou seja, ndo se esgotam em suas variac@es, havendo,
assim, inumeras formas de progredir.

A tese central de defectologia (VYGOTSKI, 1997) enuncia que toda deficiéncia pode
produzir estimulos que criam uma compensacdo, fazendo com que o estudo de uma crianga
com deficiéncia inclua processos compensatorios no desenvolvimento e no comportamento.

A compensacdo ganhou destaque no final do século XIX e inicio do século XX
(DAINEZ; SMOLKA, 2014), com duas vertentes: a primeira como uma forma mistica, em que
a compensacao se desenvolve de forma divina, um dom devido sua deficiéncia, j& a segunda
seria a bioldgica que acontece naturalmente pelo organismo buscando suprir essas
necessidades. Essas vertentes ndo agradaram Vygotski (1997), por assumirem um carater
naturalista do desenvolvimento humano ou uma correcéo bioldgica automatica.

Segundo Dainez e Smolka (2014, p. 1102), para Vygotski (1997), a compensacao

“condiz com a producdo de uma luta social que esta relacionada com 0 modo como o0 meio

16<[...] € o percurso do individuo em seu proprio ciclo de vida, do nascimento a morte, ou da infancia a

vida adulta, em termos de seu desenvolvimento. Neste plano, interessa-nos saber que coisas um
individuo consegue fazer ou néo, a depender da etapa de seu desenvolvimento em que se encontra. E
interessante pensar que este caminho definido pela ontogénese tem relages com a filogénese e com a
sociogénese. Assim, um membro da espécie humana cresce de determinado jeito: primeiro senta, depois
engatinha, depois anda. Nasce o dente, tem maturagdo sexual em uma certa idade: os individuos sdo
marcados por sequéncias de vida, dadas pela espécie. Mas também ha a ideia de que a ontogénese ndo
é pura maturagdo, porque ela é lida — interpretada — pelo grupo cultural.” Disponivel em:
<https://www.ufrgs.br/psicoeduc/chasqueweb/vygotsky/colegio-vigotsky.htm>. Acesso em: 04 nov.
2021.

170 termo defectologia era usado na época para denominar a ciéncia que estudava as pessoas com
deficiéncia. (VAN DER VEER; VALSINER, 2006). A palavra defectologia vem do Russo
Hedexronorus, e ndo consta no diciondrio da Lingua Portuguesa. O significado foi encontrado no
dicionério online informal e tem o mesmo significado como propde Sales, Oliveira e Marques (2011)
quando traduziram o trabalho.
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social se organiza para receber a crianca com deficiéncia e a forma de orientacdo das préaticas
educacionais”. Neste sentido, o enfrentamento social da deficiéncia pode encaminhar-se para
um desenvolvimento proficuo ou ndo da crianga. Na escola, “o ensino especial precisa perder
0 seu carater especial e entdo passara a fazer parte do trabalho educativo comum”.
(VYGOTSKI, 1997, p. 93, tradugéo nossa).

Assim como a teoria da compensacao ndo visa o defeito, mas sim sua superacéo, o que
define o destino da posicéao social de uma pessoa com deficiéncia é a posicao que ela ocupa na
sociedade. Segundo Vygotski (1997), o processo de desenvolvimento da crianca com
deficiéncia é condicionado socialmente de duas maneiras: o sentimento de inferioridade social
e sua orientacdo com base na compensacéo.

Para Vygotski (1997), a crianca ndo sente a deficiéncia a priori, mas com o crescimento
e desenvolvimento inerente de suas capacidades psiquicas, emergem dificuldades oriundas
dela. Como consequéncia disso, hd uma diminuicdo da posi¢do social da crianca, como
podemos observar em algumas situagdes do cotidiano, envolvendo o bullying e o preconceito.

Na secdo seguinte buscamos relacionar o processo de ensino e de aprendizagem de

estudantes com deficiéncia em uma perspectiva vigotskiana.

3.2 O processo de ensino e aprendizagem na perspectiva vigotskiana

Nesta secdo, abordamos alguns aspectos da teoria vigotskiana, como os instrumentos
que sdo divididos em ferramentas internas e externas; os conceitos de mediagdo amparados por
trés aspectos: signo, palavra e simbolo; zona de desenvolvimento iminente e zona de
desenvolvimento real.

Na perspectiva vigotskiana, os instrumentos servem para mediar as relagdes com o
mundo e com as pessoas. Estes sdo divididos em dois tipos: as ferramentas internas e externas.
A ferramenta externa é utilizada para modificar o ambiente e controlar a natureza, como
exemplo temos: a chave, o alicate, os dedos ou objetos em opera¢cGes matematicas, etc. A
ferramenta interna, também chamada de cognitiva, € usada no controle das a¢6es psicoldgicas,
gue nos modificam interiormente, neste caso, pode-se destacar o sistema simbolico, como a
linguagem que desempenha essa funcéo (SILVA, 2017).

Toda ferramenta externa precisa ser internalizada pela pessoa, passando assim a uma
ferramenta interna, como exemplo, podemos citar uma criang¢a quando utiliza os dedos para
fazer calculos, neste caso, os dedos sdo instrumentos que estdo fora da mente, com o tempo, a

tendéncia é parar de utilizar os dedos e comegar a fazer os calculos mentalmente, isso acontece
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porque, ao conhecer 0s numerais e as operagdes matematicas o individuo deixa de usar o0s
dedos, pois desenvolveu ferramentas cognitivas para fazer as contas, ferramentas que foram
internalizadas por meio da convivéncia com outras pessoas que ja as utilizavam e pelos
ensinamentos compartilhados (SILVA, 2017).

Segundo Vygotski (1997), quando nos apropriamos da linguagem na sociedade em que
estamos inseridas e inseridos, conseguimos organizar melhor nossos pensamentos e,
consequentemente, melhoramos nossa comunicacéo, planejando ac¢des e discutindo problemas.
Quando presentes na escola como docentes, o ideal seria nos inteirarmos de como a comunidade
vive, seus habitos, suas linguagens, a fim de proporcionarmos para nossas estudantes e nossos
estudantes um contexto favoravel ao desenvolvimento intelectual através das relagdes, visto
gue, na perspectiva vigotskiana, a medida que as docentes e os docentes conhecem suas
estudantes e seus estudantes, elas e eles conseguem construir um contexto que visa potencializar
0 desenvolvimento cognitivo desses sujeitos, no qual cada uma e cada um pode “vivenciar
novas trajetorias rumo ao conhecimento, que favorecam o compartilhamento e a negociacao de
significados dos objetos matematicos” (FERNANDES, 2017, p. 86).

Outra forma de interacdo que Vygotski (1997) destaca é a coletividade, justificando sua
importancia no processo da inter-relacdo e colaboragcdo com o meio social circundante, que
proporciona o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores no individuo, por meio da
cultura e da historia. Desta forma, vindo ao encontro dos pensamentos vygotskianos e
corroborando com Bezerra e Martins (2010), ressaltamos a importancia de se combater a
exclusdo social, buscando a inclusdo das pessoas com deficiéncia, enfatizando suas habilidades,
dando-lhes condigcdes de se reestruturar e redefinir seu papel social, potencializando por
completo suas fungdes psicossociais.

Sob esse prisma, Vigotski (2001, 2003, 2007) defende, ainda, o conceito de mediacéo,
o0 qual o autor caracteriza como uma acdo humana em gue 0s nexos estabelecidos com o0 mundo
pela pessoa ndo sdo diretos, mas mediados por meio das relagdes socio-historicas ou historico-
culturais. Essa mediacdo (VIGOTSKI, 2007) se constitui em trés aspectos: signo; palavra;
simbolo.

Os signos se apresentam como meio de interagdo social, pois sdo “criagoes artificiais;
estruturalmente, sdo dispositivos sociais e ndo organicos ou individuais” (VIGOTSKI, 2007, p.
93) e, portanto, fazem parte do contexto social e cultural no qual o individuo se encontra. A
palavra € 0 signo que representa o objeto inerente ao pensamento, no qual cada vez que a fala
fica mais complexa, o pensamento se desenvolve e quando ha o desenvolvimento do significado

das palavras, a relacdo entre o pensamento e a fala também se desenvolvem (VIGOTSKI, 2003).
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O simbolo se constitui como uma criagdo humana, fazendo, portanto, parte da cultura.
Dessa forma, a atividade simbdlica atua diretamente na construcao e nos comportamentos dos
sujeitos e, assim, “atribui a atividade simbdlica uma fungéo organizadora especifica que invade
0 processo do uso de instrumento e produz formas fundamentalmente novas de comportamento”
(VIGOTSKI, 2007, p. 32-33).

Outra vertente dos estudos de Vigotski (2007) foi a da aprendizagem humana, tema que
foi discutido ao longo dos anos. A aprendizagem, dentro dos estudos vygotskianos, foi dividida
em trés partes: a Zona de Desenvolvimento Real — ZDR; a Zona de Desenvolvimento Iminente
— ZDI e o que esté fora da ZDI. O que j& sabemos fazer sdo aprendizagens consolidadas que
fazem parte do conhecimento real, nomeada como ZDR. A ZDI é o que podemos aprender, isto
é, sdo aprendizagens que estdo emergindo e que precisam da ajuda de alguém mais experiente,
0 gue ndo necessariamente tende a ser uma pessoa mais velha, mas pode ser alguém que tenha
uma facilidade maior ou ja tenha conhecimento do assunto. O que esta fora da ZDI € o que ndo
se pode aprender.

Quando uma aprendizagem iminente vira uma aprendizagem real, significa que algo que
antes precisava da ajuda de outra pessoa se tornou algo que se desenvolve sozinha ou sozinho
e quanto mais esse processo ocorre, mais a pessoa vai se tornando capaz. Aquelas aprendizagens
que antes eram impossiveis comegam a entrar na ZDI e tornam-se aprendizagens possiveis.

Nosso papel como educadoras e educadores consiste em ajudar estudantes a aprender
coisas novas que antes ndo aprenderiam sozinhas e sozinhos, esse processo de intermediar o
conhecimento é o caminho para alcancarmos um conhecimento real. Na interacdo entre o
conhecimento real e o conhecimento potencial ocorre a ZDI. Quando a professora e o professor
conhecem a ZDI, tornam-se preparadas e preparados para propor gquestionamentos para as
estudantes e os estudantes, o que, segundo Vigotski (2007), provoca um desequilibrio na
estrutura cognitiva, fazendo-as e fazendo-os avancar em uma nova reestruturacdo do
pensamento.

Moysés (1997, p. 37) destaca que, para autores como Vygotsky e Luria, “no processo
de aprendizagens conceituais a capacidade de se isolar e abstrair ¢ de fundamental importancia”.
O autor acrescenta ainda que se tem muita dificuldade em conhecer o alcance dos significados
e sentidos atribuidos pelas estudantes e pelos estudantes. Acreditamos que este seja 0 maior
obstaculo.

Nesta secdo, abordamos alguns aspectos teoricos de Vygotski (1197); Vigotski (2001,
2003, 2007), a saber: a ferramenta interna e externa, o pensamento e a linguagem, os conceitos

de mediacdo amparados por trés aspectos: signo, palavra e simbolo, Zona de Desenvolvimento
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Iminente e Zona de Desenvolvimento Real. A seguir discutiremos os conceitos de Deficiéncia

Intelectual e como os termos e terminologias foram evoluindo com o tempo.

3.3 Deficiéncia Intelectual e sua histéria

Os estudos sobre Deficiéncia Intelectual se iniciaram a partir do século XIX com um
cunho cientifico. Se tratando do termo Deficiéncia Intelectual, este vem “sendo construido
historicamente e ndo se configura como algo alheio a Educacdo Especial, que ao longo dos
séculos acompanhou a evolucao dos direitos humanos recebendo diferentes nomes e formas de
tratamento” (BACHIEGA, 2018, p. 23).

O vocébulo pessoa com Deficiéncia Intelectual passou por algumas fases “historicas,
sociais, culturais, médicas e politicas”, como aponta Noleto (2017, p. 50). Alguns adjetivos de
Deficiéncia Intelectual eram pejorativos e/ou capacitista, podemos ressaltar o uso de termos
como: retardados, idiotas, débeis mentais, atrasados mentais, deficientes mentais, oligofrenia,
entre outros (ARAUJO, 2017; MASCIANO, 2015; MIRANDA, 2015; VIGINHESKI, 2017).
Este tipo de definicdo era dada através de um enfoque médico, que media a dependéncia e a
incapacidade das pessoas que, na maioria das vezes, eram vistas como um peso para a
sociedade.

O termo Deficiéncia Mental foi trocado por Deficiéncia Intelectual no simpoésio
“Intellectual Disability: programs, policies, and planning for the future!®”, da Organizacio das
Nacdes Unidas (ONU), no ano de 1995, sendo legitimado o termo Deficiéncia Intelectual no
ano de 2004 através da Declaracdo de Montreal — Canada (ARAUJO, 2017; MASCIANO,
2015; MIRANDA, 2015), oriunda de um evento promovido pela Organizacdo Mundial de
Saude (OMS) e a Organizacdo Pan-Americana da Saude (OPAS), sendo um passo importante
para as pessoas com Deficiéncia Intelectual.

No ano de 1958, a American Association on Mental Retardation (AAMR) procurou
definir Deficiéncia Intelectual'® como “um funcionamento intelectual geral inferior a média,
proveniente do periodo de desenvolvimento da crianca e associado a prejuizos no

comportamento adaptativo” (FARIAS, 2020, p. 30).

18 Deficiéncia Intelectual: programas, politicas e planejamento para o futuro (tradugdo nossa).
19 Na época chamado de retardo mental.
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O DSM-5%° define Deficiéncia Intelectual como um transtorno no desenvolvimento
intelectual que compreende déficits funcionais, tanto intelectuais quanto adaptativos, podendo
ser conceitual, social e pratico. Sendo diagnosticada por neurologistas e psicoterapeutas com
avaliacOes clinicas e testes padronizados das funcdes adaptativa e intelectual, podendo ser
classificada em quatro niveis: leve, moderada, grave e profunda. (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014).

O que difere a Deficiéncia Intelectual e a dificuldade de aprendizagem € o tempo que a
pessoa leva na construcéo da capacidade cognitiva, 0 que se torna um desafio para escola, visto
que os conteudos curriculares sdo extensos, as quantidades de aulas sdo limitadas semanalmente
e as estudantes e os estudantes com Deficiéncia Intelectual necessitam de um tempo maior para
a construcdo significativa do conhecimento (BATISTA; MANTOAN, 2006; SOUZA; COSTA,
2016). Assim, se faz necessario, como aponta Araujo (2017, p.27), “entender quando se inicia
0 processo epistemoldgico de compreensdo” da pessoa com Deficiéncia Intelectual ¢ desta
forma enxergar “uma diferenca da diversidade humana em pleno século XXI e ndo como um
estigma” (ARAUJO, 2017, p. 28).

Ressaltamos que ndo concordamos com a visdo médica a respeito da Deficiéncia
Intelectual, mas sim com a visdo sociocultural em que todas as pessoas se desenvolvem, cada
uma da sua maneira particular e em seu tempo, € essa segunda perspectiva que assumimos
enquanto professoras e pesquisadoras. Sendo assim, € preciso ressaltar que ao trazermos 0s
dados em uma perspectiva médica, esperamos que as leitoras e os leitores da nossa pesquisa
tenham um panorama das duas concepcdes (perspectiva médica e sdcio cultural).

Enquanto docentes precisamos nos atentar para questdes que possam rotular nossas
estudantes e nossos estudantes e, desta forma, pensar em cada pessoa de forma Unica, estando
dentro ou fora do ambiente escolar, pois cada uma tem seu préprio meio, tempo e capacidade
de aprender.

Na proxima se¢do mostramos uma revisdo bibliogréafica que realizamos e que buscou
mostrar quais eram as pesquisas e discussdes relacionadas a Deficiéncia Intelectual e 0 ensino

de Matematica.

20 O Manual de Diagnostico e Estatistica de Transtornos Mentais (Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders), também conhecido como DSM-V, foi produzido ao longo de doze anos, por médicos,
psicdlogos, assistentes sociais, enfermeiros, consultores, epidemiologistas, estatisticos e neurocientistas,
sendo a principal referéncia mundial para profissionais e estudantes da area de satde mental. Disponivel
em: <https://secad.artmed.com.br/blog/psiquiatria/dsm-5-diagnostico-transtornos-mentais/>. Acesso
em: 16 mar. 2022.


https://secad.artmed.com.br/blog/psiquiatria/dsm-5-diagnostico-transtornos-mentais/
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3.4 Discussdes no contexto da Deficiéncia Intelectual

Buscando saber quais eram as discussdes que existiam sobre Deficiéncia Intelectual
relacionadas a Educacdo Matematica Inclusiva, fizemos uma busca no Catalogo de Teses e
Dissertages da Capes?! e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes®?, ambas
as pesquisas foram realizadas até o primeiro semestre do ano de 2021, encontramos 27 trabalhos
sobre o assunto almejado, divididos em 22 dissertacOes e 5 teses.

No geral, os recursos mais utilizados nas pesquisas com estudantes com Deficiéncia
Intelectual foram os materiais manipulativos e jogos. Além destes, foram empregados nos
trabalhos o uso de computadores, softwares, cédulas de dinheiro, calculadora, jornais, revistas,
problemas matematicos e interdisciplinares. Como mostramos no recorte de Rodrigues (2015):

Todas as atividades tiveram como pano de fundo o ensino dos conceitos
aritméticos com a utilizagéo da calculadora [...]. Os alunos eram estimulados
a pensar nas atividades que estavam realizando, a criar estratégias para
resolver as situagdes, a manusear 0s recursos pedagogicos, como as cédulas
do dinheirinho de brinquedo, as moedas e também a calculadora. A medida
gue eles interagiam com os recursos, eu demonstrava como estes poderiam ser
representados matematicamente (RODRIGUES, 2015, p. 106).

Quanto aos conteudos matematicos, percebemos que as pesquisas, em sua maioria
abordaram contetdos basicos de Matematica, como a construcdo do conceito de nimeros, as
operacdes?, as figuras geométricas planas e a matematica financeira. Como Viginheski (2017)
que trabalhou o conceito de nimero apds constatar que algumas estudantes e alguns
estudantes ndo tinham se apropriado deste conceito ainda.

Outros contetdos que apareceram nos trabalhos encontrados foram: grandezas e
medidas, tratamento da informacdo, estatistica, equacdes, figuras geométricas espaciais e
funcBes trigonométricas. Exemplificando um destes conteidos temos um excerto de Miranda

(2015) que trabalhou grandezas e medidas.

[...] a professora langou um desafio a turma: realizar as medidas da quadra,
utilizando varios instrumentos. Os alunos se organizaram em duplas e cada
uma escolheu um instrumento para realizar a medida e anota-la no caderno
[..]

Ao iniciar as medigdes, observou-se que os alunos estavam tomando as
medidas erroneamente. O aluno que segurava a trena e a régua ndo partiam do
ponto zero, gerando uma confusdo na aferi¢do. Assim, a professora prop6s a
utilizagdo de giz, para fazer as marcas no chdo no fim de cada medida e, a
partir dai, iniciar a nova medida. As medidas foram refeitas e anotadas no

21 Disponivel em: <https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em: 20 ago. 2021.
22 Disponivel em: <https://bdtd.ibict.br/vufind/>. Acesso em: 20 ago. 2021.
23 Adicdo, subtracdo, multiplicacdo e diviséo.
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caderno, que continha um desenho da planta baixa da quadra (MIRANDA,
2015, p. 67).

Os principais objetivos dos trabalhos foram desenvolver habilidades com numeros,
operacOes béasicas, nogdes monetérias, resolugdes de problema, geometria plana, além de
praticas pedagdgicas e identificar elementos que potencializam a aprendizagem dos conceitos
matematicos. As conclusdes das pesquisas observadas, de um modo geral, apontam a
importancia da incluséo de estudantes com Deficiéncia Intelectual e necessidade da utilizagéo
de estratégias pedagogicas diversificadas para o desenvolvimento de atividades e habilidades
matematicas, tais como: jogos, materiais manipulativos, uso de tecnologias, problemas
matematicos contextualizados e interdisciplinares. A seguir, trouxemos um excerto das
conclusdes de Rodrigues (2015) sobre a utilizagdo de Tecnologias Assistivas (TA), de acordo

com a autora, 0 uso dessas tecnologias

[...] complementa a possibilidade de inclusdo a medida que tais instrumentos
propiciam meios para o que educandos com Deficiéncia Intelectual possam se
inserir na sociedade, realizando com mais autonomia o que precisa e 0 que
deseja. Desse modo, voltamos o nosso olhar para a relagdo entre os dois
principais sujeitos da escola, o professor e o aluno, para compreender, por
meio das ideias de Vygotsky, que as acbes mediadoras sdo importantes para
os alunos da EJA, em especifico para aqueles com deficiéncia intelectual, pois,
por meio delas, eles podem desenvolver processos de aprendizagem a partir
de situagdes que Ihes fazem sentido (RODRIGUES, 2015, p. 128).

Das 27 pesquisas encontradas, apenas 3 delas estavam voltadas para a investigacdo com
docentes que trabalhavam com estudantes com Deficiéncia Intelectual.

Os recursos para trabalhar com estas professoras e estes professores foram entrevistas,
questionarios, pesquisas bibliograficas e documental, no qual detalharemos ao longo desta
secdo. Destacamos a seguir, de forma sintetizada, as trés pesquisas.

Souza (2016), em sua dissertacdo, teve por objetivo construir um caderno pedagdgico
com recursos de Tecnologia Assistiva— TA para auxiliar no processo de ensino e aprendizagem
de Matematica com estudantes com Deficiéncia Intelectual. Para obter seus dados, a
pesquisadora aplicou um questionario online, no qual participaram 20 docentes, abordando
quais as percepgdes que estas e estes tinham sobre as possiveis causas e facilidades de
estudantes com Deficiéncia Intelectual com relacdo a Matematica. Apds analisar as respostas,
elaborou um caderno com sugestdes de atividades com recursos de TA que posteriormente
foram aplicadas a trés estudantes com Deficiéncia Intelectual do 2° 3° e 5° ano do Ensino

Fundamental — anos iniciais, matriculados em uma Sala de Recursos Multifuncionais. Os
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resultados da pesquisa apontaram que o uso de TA favoreceu 0 processo de ensino e
aprendizagem de Matematica por estudantes com Deficiéncia Intelectual, pois

[...] facilitam a obtencdo de informacgbes, ddo suporte ao processo de
raciocinio. Além disso, proporcionam autonomia e independéncia do aluno na
execucdo de tarefas escolares, resgatando, assim, sua autoestima, suas
potencialidades e motivacbes para aprender, fatores cruciais para o
desenvolvimento de alunos com Deficiéncia Intelectual (SOUZA, 2016, p.
105).

Souza (2016) ressalta a importancia da formagéo continuada para que docentes tenham
subsidios necessarios para 0 desenvolvimento e aprendizagem de estudantes com Deficiéncia
Intelectual.

Carvalho (2019), em sua tese, buscou analisar as media¢Ges no processo da formagao
de conceitos das operacdes fundamentais da Matematica com um estudante com Deficiéncia
Intelectual do programa Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Para isso, 0 estudo se estruturou
em uma pesquisa colaborativa com uma professora pedagoga responsavel pelo Atendimento
Educacional Especializado (AEE) da escola e um professor de Matematica do EJA, ambos
trabalhavam com o estudante selecionado. A constituicdo dos dados ocorreu por meio de
narrativas orais feitas com a mae do estudante, que tiveram por finalidade conhecé-lo melhor.
Em consonancia, a professora e o professor colaborador relataram suas experiéncias com o
estudante por meio de narrativas escritas. O planejamento das atividades foi feito com o
professor e a aplicacdo foi realizada em sua sala de aula, no contraturno contaram com 0 apoio
da professora do AEE. Os materiais utilizados para o desenvolvimento das aulas foram jogos e
material manipulativo. Como resultados foram destacados: 1) o valor da parceria entre a
pesquisadora, o professor regente, a professora do AEE e a mée do discente na pesquisa
colaborativa; 2) a importancia da media¢do no processo de aprendizagem; 3) a relevancia do
uso de materiais como jogos e outros diferentes artefatos para a formacgéo de conceitos, como

destacado no trecho a sequir:

Os conceitos das opera¢des matematicas fundamentais mediados por meio de
jogos matematicos, entre outras aprendizagens desencadeadas, foram
relevantes porque permitiram aos colaboradores, especialmente aquele com
deficiéncia intelectual se apropriarem desse conhecimento como uma
ferramenta imprescindivel ndo apenas as demandas do cotidiano, mas também
para além dele. No contexto da pesquisa, as mediagdes pedagdgicas
colaborativas contribuiram com atitudes de reflexdo e elaboracdo
de estratégias cognitivas em que o pensamento, funcdo mental ativada pelo
sujeito é determinante para a formacdo dos conceitos, mobilizou outras
funcbes e operagdes mentais necessarias aquelas aprendizagens,
desencadeando o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores
(CARVALHO, 2019, p. 184-185).
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Ja Farias (2020), em sua dissertacdo, buscou compreender como é a formacdo de
docentes para atuarem no AEE e trabalharem com o conteldo de Matemética com estudantes
com Deficiéncia Intelectual. Na constituicdo de seus dados foram utilizadas pesquisas
bibliograficas e documentais, alem de entrevistas semiestruturadas com 7 professoras que
atuavam no AEE com foco no estudo de caso. Os resultados da pesquisa apontaram uma nédo
consolidacdo do que é trazido nos documentos norteadores do AEE, pois

[...] as formagBes continuadas ocorrem de maneira pontual e em ndmero
insuficiente, sem que haja, portanto, uma continuidade entre as mesmas. Tais
formacdes, realizadas de maneira intercalada, ndo se alinham as perspectivas
trazidas pelos(as) professores(as) e raramente se relacionam as
especificidades da deficiéncia intelectual (FARIAS, 2020, p. 79).

A pesquisadora também concluiu que existe a necessidade da busca por uma formacéo
nas areas de Deficiéncia Intelectual e a complementacdo para o ensino de Matematica que nao
foram atendidas na formacao inicial.

As trés pesquisas encontradas que estdo alinhadas ao nosso trabalho e que foram
desenvolvidas com docentes tém metodologias diferentes da que estamos propondo. No caso
de Souza (2016), ela aplicou um questionario para 20 docentes e depois elaborou um caderno
com atividades de Matematica com o0 uso de TA e o desenvolveu com trés estudantes. J&
Carvalho (2019) trabalhou com pesquisa colaborativa por meio de narrativas com uma
professora do AEE, um professor de Matematica da EJA e a mée do estudante que a auxiliaram
na preparacdo de atividades que, posteriormente, foram desenvolvidas com o discente. Em sua
dissertacdo, Farias (2020) utilizou pesquisas bibliograficas e documentais, além de entrevistas
semiestruturadas com 7 professoras que atuavam no AEE com foco no estudo de caso. Nosso
trabalho foi desenvolvido em rodas de conversa por meio de grupos de discussé@o com narrativas
orais e registros reflexivos a fim de conhecer a trajetoria de formacdo das professoras e dos
professores que ensinam Matematica na perspectiva inclusiva e, assim, analisar também as suas
préaticas docentes.

Além disso, por meio da revisdo bibliografica, percebemos que ndo se tem uma pesquisa
voltada para as percepcdes de docentes quanto ao ensino e a aprendizagem de Matematica com
estudantes com Deficiéncia Intelectual. Nesse limiar, para o desenvolvimento de nossa
pesquisa, propomos grupos de discussdo com narrativas orais e registros reflexivos.
Acreditamos que propor um trabalho que teve como objeto de estudo o processo de ensino e
aprendizagem de Matematica com estudantes com Deficiéncia Intelectual na percepcao

docentes de Matematica se faz relevante frente ao cenario educacional brasileiro.
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A seguir mostramos como a Educacéo Inclusiva no Brasil vem se moldando, destacamos

a importancia das leis que assegurem os direitos das pessoas com deficiéncia em nosso pais.

3.5 A Educacéo Inclusiva no Brasil

A Educacdo como um direito universal para todas e todos no Brasil vem datada no ano
de 1948, por meio da publicacdo da Declaragdo dos Direitos Humanos, porém se tratava de uma
época de dificil acesso e permanéncia na Educacdo, de modo que a mesma ainda é uma
realidade de poucos.

Alguns marcos importantes que merecem destaque no campo da Educacdo dizem
respeito a Constituicdo de 1946 e a Conferéncia Mundial sobre a Educacéo para Todos no ano
de 1990 em Jomtien, na Tailandia. Conferéncia que contou com a participacéo de 157 paises,
sendo as principais conclusdes do encontro o combate ao analfabetismo e a viabilizacdo do
acesso a Educacdo para toda a populacdo. A partir de entdo, as politicas publicas sobre a
Educagéo Inclusiva no Brasil comegaram a ter voz.

Na primeira metade do século XX, segundo Bezerra e Martins (2010) notou-se a
existéncia de cerca de quarenta (40) estabelecimentos de ensino publico oferecendo algum tipo
de atendimento escolar especial para pessoas com Deficiéncia Intelectual, além de quatro (4)
instituicdes especializadas, sendo uma publica e as demais particulares. Dentre essas, as que
mais se destacaram foram o Instituto Pestalozzi** e a APAE.

O Instituto Pestalozzi foi a primeira instituicdo voltada para o atendimento especializado
de pessoas com Deficiéncia Intelectual que ocorreu no ano de 1926 na cidade de Canoas, no
Rio Grande do Sul. J& a primeira APAE foi fundada no ano de 1954, na cidade do Rio de
Janeiro, contando com apoio, estimulo e orientacdo do casal norte americano Beatrice e George
Bemis, membra e membro da National Association for Retarded Chidren (NARC).

No ano de 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n°
4.024/61, fundamentou o atendimento educacional no sistema geral de ensino as pessoas com
deficiéncia dentro do sistema. Na década de 70, a Lei 5.692/71 alterou a LDBEN de 1961 e

encaminhou estudantes com deficiéncia para classes e escolas especiais. Neste mesmo periodo,

24 O instituto segue a linha de pensamento do educador suico Johann Pestalozzi que revolucionou a
educacdo ao implementar a necessidade de um desenvolvimento infantil mais humanista, tendo como
complemento o apoio familiar. O atendimento é baseado principalmente no desenvolvimento completo
das faculdades fisicas, afetivas e psicolégicas. Disponivel em: <https://www.pestalozzicg.org.br/quem-
somos>. Acesso em: 08 set. 2021.
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0 MEC criou o Centro Nacional de Educagdo Especial - CENESP para gerenciar a educagéo
especial no Brasil.

Um fato importante e que marcou a Educacéo Inclusiva foi a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais que resultou na Declaracdo de Salamanca (BRASIL,
1997), assinada por representantes de 92 paises e 25 organizagGes internacionais que aprovaram
os principios fundamentais da escola e da educagdo inclusiva, ampliando o conceito de
necessidades educacionais especiais, que buscavam caminhos e atitudes que levavam a uma
educacdo de qualidade para todas as pessoas. ApoOs essa Declaracdo, destacamos duas
convencgdes importantes, sendo a Convencdo Interamericana para a eliminacdo de todas as
formas de discriminacdo de pessoas com deficiéncia em Guatemala, em 1999, e também a
Convencao sobre os direitos das Pessoas com Deficiéncias, em Nova York, no ano de 2006.

No Brasil, ap6s esse momento, foram criadas algumas leis, como a Lei n® 13.146/2015,
que institui a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia), cujo artigo 27 assegura a pessoa com deficiéncia acesso a uma Educacdo em todos
0s niveis e ao desenvolvimento méximo das habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais
desses sujeitos. O paragrafo unico do mencionado artigo destaca que “é dever do Estado, da
familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar educacao de qualidade a pessoa com
deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligencia ¢ discriminagdo”
(BRASIL, 2015, p.7).

Segundo a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI, art. 2,

[...] considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, mantendo
interacdo com uma ou mais barreiras, que podem obstruir sua participacado
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢fes com as demais
pessoas (BRASIL, 2015, p. 1).

Com as mudancas e as novas politicas publicas, surgiu a necessidade de uma
reorganizacédo das escolas (BACHIEGA, 2018; GLAT; FERNANDES, 2005; SOUZA, 2016),
mudangas que requerem tempo, disponibilidade de todas e todos os envolvidos, recursos,
formagéo e espaco fisico (MANTOAN, 2005). Precisamos destas leis que amparem esse
processo, a fim de favorecer seu efetivo desenvolvimento, pois a “escola é espago de
aprendizagem para todos” (MANTOAN; PRIETO, 2006, p. 60), e todas as pessoas tém o
direito, ndo apenas de estar nela, mas sim de fazer parte dela.

Com a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Base da Educagdo — LDB, Lei n. 9.394/96,

houve um aumento no nimero de matriculas de estudantes com deficiéncia nas escolas, nos
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quais, em sua maioria, foram matriculados em escolas especiais ou em salas especiais
(FARIAS, 2020).

Ao analisarmos o Censo da Educacdo Basica 2020, constatamos que 0 numero de
matriculas da Educacéo Especial®® chegou a 1,3 milnhdes em 2020, um aumento de 34,7% em
relacdo a 2016. Segundo estes dados, considerando estudantes de 4 a 17 anos, verificamos que
0 percentual de matriculas destes discentes na escola vem aumentando gradativamente,
passando de 89,5%, em 2016, para 93,3%, em 2020.

Gréfico 1 — Percentual de estudantes matriculados na Educacéo especial, segundo a etapa de
ensino — Brasil — 2016-2020

2017

® Educacdo Infantil
Ensino Fundamental

®m Ensino Médio

Educac&o profissional concomitante/subsequente
EJA

Fonte: Dados do Censo® (2020, p. 35)".

% Matriculas de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas
habilidades/superdotacdo em classes comuns (incluidos) ou em classes especiais exclusivas.

26 Disponivel em:
<https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tecnico_c
enso_escolar_2020.pdf >. Acesso em: 20 ago. 2021.

27 Descricdo do Grafico 1: o grafico de colunas traz os dados do percentual de estudantes matriculados
na Educacédo especial, segundo a etapa de ensino no Brasil, entre os anos de 2016 e 2020. Cada ano
apresenta cinco (5) barras de cores diferentes (verde, azul, amarelo, roxo e vermelho) referentes a cada
etapa de ensino (Ensino Infantil na cor verde, Ensino Fundamental na cor azul, Ensino Médio na cor
amarelo, Educacéo profissional concomitante/subsequente na cor roxo e Educacéo de Jovens e Adultos
— EJA na cor vermelho). No ano de 2016 temos um percentual de 84,2% na Educacédo Infantil, 85,5%
no Ensino Fundamental, 98,6% no Ensino Meédio, 93% na Educacdo profissional
concomitante/subsequente e 47,2% na EJA. No ano de 2017 temos um percentual de 86,8% na Educacéo


https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tecnico_censo_escolar_2020.pdf
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tecnico_censo_escolar_2020.pdf
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Os nimeros mostrados no Gréafico 1 sdo de matriculas de estudantes com deficiéncia
inseridos na Educacgdo Basica, o que ndo significa que estdo incluidos de fato na escola, pois
ndo adianta a estudante ou o estudante estar integrado na escola e ndo estar de fato incluida ou

incluido nela. Essa garantia de integracéo

[...] é uma forma condicional de insercdo em que vai depender do aluno, ou
seja, do nivel de sua capacidade de adaptacao as opg¢des do sistema escolar, a
sua integracdo, seja em uma sala regular, uma classe especial, ou mesmo em
instituicbes especializadas. Trata-se de uma alternativa em que tudo se
mantém, nada se questiona do esquema em vigor. J& a inclusdo institui a
inser¢do de uma forma mais radical, completa e sistematica, uma vez que o
objetivo € incluir um aluno ou grupo de alunos que ndo foram anteriormente
excluidos. A meta da inclusdo é, desde o inicio, ndo deixar ninguém fora do
sistema escolar, que tera de se adaptar as particularidades de todos os alunos
para concretizar a sua metafora - o caleidoscépio (MANTOAN, 2003, p. 4-5).

Podemos observar, por meio dos dados apresentados acima, que nos anos de 2016 até
2020 tivemos um aumento gradual nas matriculas durante os anos citados na Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. Ao analisarmos as matriculas na Educacéo Profissional
concomitante/subsequente e na EJA e olharmos apenas 2016 e 2020 observamos um aumento
de 93% para 96,2% e de 47,2% para 54,8% respectivamente, porém quando observamos o
periodo detalhadamente temos uma diminuicdo na porcentagem do 2016 para 2017 de 2,3% na
modalidade da Educacdo profissional, seguida de aumentos sucessivos nos anos seguintes.
Outro ponto importante que destacamos se instaura na EJA em que é possivel notar o menor
percentual de todas as modalidades chegando no méximo em 55,4%, no ano de 2019.

O Gréfico 2, mostra, segundo o Censo 2020, o percentual de estudantes matriculados
gue tém acesso ao AEE. Nesse grafico podemos observar que o percentual de matriculas dos
estudantes e das estudantes nas escolas aumentou gradualmente ao longo dos anos a medida
que consideramos estudantes com e sem acesso ao AEE. Em 2016, por exemplo, o percentual
de inclusos era de 89,5% e, em 2020, passou para 93,3%. Esse crescimento ocorreu,

especialmente pelo aumento no percentual destes estudantes incluidos em salas comuns sem

Infantil, 87% no Ensino Fundamental, 98,9% no Ensino Médio, 90,7% na Educagdo profissional
concomitante/subsequente e 51,9% na EJA. No ano de 2018 temos um percentual de 88,9% na Educacéo
Infantil, 88,5% no Ensino Fundamental, 98,9% no Ensino Médio, 92,2% na Educacdo profissional
concomitante/subsequente e 55,3% na EJA. No ano de 2019 temos um percentual de 91,8% na Educacéo
Infantil, 89,4% no Ensino Fundamental, 99,2% no Ensino Médio, 99,5% na Educacdo profissional
concomitante/subsequente e 55,4% na EJA. No ano de 2020 temos um percentual de 93% na Educacao
Infantil, 90,4% no Ensino Fundamental, 99,3% no Ensino Médio, 96,2% na Educacdo profissional
concomitante/subsequente e 54,8% na EJA.
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acesso as turmas de atendimento no AEE, que passou de 50,2% em 2016 para 55,8% em 2020,
como mostrado no Grafico 2:

Gréfico 2 — Percentual de matriculas de estudantes de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia,
que frequentam a escola (com e sem AEE) ou escolas especiais exclusivas — Brasil — 2016 —
2020

55,80%

50,20% 50,80% 52,10% 52,00%

39.30% 40,10% 40,00% 40,80%

37,50%

10,50% 9.10%

I 7,90% 7,20% 6,70%

2016 2017 2018 2019 2020

Incluido em classe comum com AEE = Incluido em classe comum sem AEE ® Classe especial

Fonte: Dados do Censo?® 2020 (2020, p. 36)%°

Ainda observando os dados acima, percebemos que o ano de 2020 teve o menor
percentual de matriculados nos cinco anos, como é possivel observar no Gréfico 2, totalizando
apenas 37,5% de estudantes com acesso a escola com o AEE. Outro ponto importante que
destacamos é que o numero de matriculados apenas em escolas especiais vem caindo

gradativamente, chegando a 6,7% no ano de 2020.

28 Disponivel em:
<https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tecnico_c
enso_escolar_2020.pdf >. Acesso em: 20 ago. 2021.

2% Descrigdo do Grafico 2: o grafico de colunas traz o percentual de matriculas de estudantes de 4 a 17
anos de idade com deficiéncia, que frequentam a escola (com e sem AEE) ou escolas especiais
exclusivas — Brasil — 2016 — 2020. Em cada ano sdo divididos em trés cores diferentes (verde, azul e
amarelo). A cor verde refere-se a estudante ou o estudante incluido em classe comum com AEE, a cor
verde aos incluidos em classe comum sem AEE e a cor amarela a classe especial. No ano de 2016 temos
um percentual de 39,3% na classe com AEE, 50,2% na classe sem o0 AEE e 10,5% na classe especial.
No ano de 2017 temos um percentual de 40,1% na classe com AEE, 50,8% na classe sem 0 AEE e 9,1%
na classe especial. No ano de 2018 temos um percentual de 40% na classe com AEE, 52,1% na classe
sem 0 AEE e 7,9% na classe especial. No ano de 2019 temos um percentual de 40,8% na classe com
AEE, 52% na classe sem o AEE e 7,2% na classe especial. No ano de 2020 temos um percentual de
37,5% na classe com AEE, 55,8% na classe sem o AEE e 6,7% na classe especial.


https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tecnico_censo_escolar_2020.pdf
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tecnico_censo_escolar_2020.pdf
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Esses nimeros nos mostram que ainda temos um longo caminho na busca pela incluséo
e pela equidade dos direitos a diversidade e ndo apenas ao direito a matricula, pois a mesma
precisa ser inclusiva, capaz de auxiliar o processo de desenvolvimento de cada estudante e ndo
“apenas na sua permanéncia junto aos demais alunos, nem na negacdo dos servigcos
especializados aqueles que deles necessitam. Ao contrério, implica em uma reorganizacdo do
Sistema Educacional, o que acarreta revisao das antigas concepgdes e paradigmas” (GARCIA,
2007, p. 181).

Garantir uma educacéo inclusiva de qualidade perpassa pela matricula nas escolas e pelo
atendimento no AEE, pois propfe que docentes atuem em uma concep¢do humana e
interacionista do desenvolvimento da aprendizagem, humanizando todo o processo.
(BACHIEGA, 2018). Desta forma, concordamos com Araujo (2013) e Noleto (2017) quando
destacam que a escola ou qualquer outro ambiente em nenhum momento se torna homogéneo,
mesmo que ndo tenha nenhuma pessoa com deficiéncia nela, teremos ambientes heterogéneos,
pois cada ser € Unico, com suas limitagdes, seus desejos e suas vontades. Somos seres diferentes.

O ensino inclusivo ndo se constitui como uma tarefa facil, compreende rever o0s
paradigmas e quebrar 0s preconceitos, o que acarreta em uma mudanca no modelo educacional
(BACHIEGA, 2018; MANTOAN, 2003).

Na préxima secdo, trazemos um pouco sobre a Educacdo Matematica Inclusiva no Brasil

e sua importancia.

3.5.1 Educacdo Matemética Inclusiva no Brasil

A Educacdo Matematica ganhou destaque no ano de 1988 com a criacdo da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica — SBEM®C. Por conseguinte, passou a desempenhar um
papel importante na area participando das decisdes referentes aos processos e métodos de
ensino e de aprendizagem no Brasil (PASSOS; PASSOS; ARRUDA, 2013). Enquanto
associacao cientifica criou diretorias regionais em quase todas as unidades das federagdes,

realizando Encontros Nacionais, Regionais e Seminarios Internacionais. Atualmente a SBEM

% E uma sociedade civil de carater cientifico e cultural, sem fins lucrativos e sem qualquer vinculo
politico, partidario ou religioso. Tem como finalidade congregar profissionais da area de Educacdo
Matematica e de areas afins. A SBEM tem em seus quadros pesquisadores, professores e alunos que
atuam nos diferentes niveis do sistema educacional brasileiro, ou seja, da educacgdo basica a educacao
superior. Ela possui também socios institucionais e socios de outros paises. Disponivel em:
<http://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/a-sociedade>. Acesso em: 03 jan. 2022.
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mantém dois periddicos, sendo eles: Educacdo Matematica em Revista — EMR e a Revista
Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica.

No dia 13 de outubro de 2013 foi criado o GT3!13: Diferenca, Inclusio e Educagio
Matematica pela SBEM que tem por objetivo o desenvolvimento de uma Educacdo Matematica

para todas as pessoas,

[..] na qual as particularidades associadas as praticas matematicas dos
diferentes aprendizes sdo valorizadas, e entendidas, ao invés de serem
esquecidas, ignoradas ou até mesmo consideradas ilegitimas. Em outras
palavras, entende- se a importancia de valorizar a contribuig&o ativa de todos
os estudantes, de acordo com suas potencialidades (NOGUEIRA et al., 2019,

p. 7).

No GT sdo desenvolvidas pesquisas no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva que
vem ganhando espaco e adesdo de docentes da Educacdo Basica e do Ensino Superior com a
tematica da Incluséo e a relagdo com o ensino e a aprendizagem de Matematica dentro e fora
do pais (NOGUEIRA et al., 2019).

Nesta sec¢do, buscamos mostrar um pouco da historia de como foi criado o grupo para a
discussdo e pesquisa na area da Educacdo Matematica Inclusiva pela SBEM.

A seguir, buscamos trazer algumas consideracfes que julgamos importante de serem

entendidos sobre a Deficiéncia Intelectual e como a nomenclatura mudou no decorrer dos anos.

3.6 Os saberes docentes

Ao longo dos anos a sociedade sofreu, e sofre, mudangas que, muitas das vezes, ndo sao
planejadas, alterando, assim, a forma como nos organizamos, trabalhamos e nos relacionamos,
0 que também reflete em mudancas dentro do espaco escolar (MARCELO, 2002, 2009).

A formacéo docente compreende em uma busca constante por saberes e habilidades que
podem auxiliar nos processos de ensino e aprendizagem dessas estudantes e desses estudantes,
0 que “exige dos profissionais uma permanente atividade de formagdo e aprendizagem”
(MARCELO, 2009, p. 109).

A formagcéo inicial e/ou continuada pode influenciar na percepgdo, na construcéo e na
organizacdo dos saberes docentes, que sdo manifestados no cotidiano por meio do ato de
ensinar. As formas de construcdo do saber profissional ndo séo exclusivas, porém sdo

indispensaveis, visto que o conhecimento profissional ndo sistematiza sem 0s processos de

81 Grupo de Trabalho.
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formagédo (ALBUQUERQUE; GONTIJO, 2013). Nesse limiar, como destaca Tardif (2014),
alguns desses saberes tornam-se temporais e vinculados as vivéncias das docentes e dos
docentes em seu processo de escolarizacdo desde sua trajetéria na Educacdo Basica até a
finalizacdo da licenciatura.

Segundo Santos e Rodrigues (2010), docentes em formagéo, seja na formacao inicial ou
continuada, necessitam buscar nexos no ambito da identidade pessoal e da identidade
profissional, pois dessa forma torna-se possivel obter conhecimentos tedrico-pratico. Sendo
esses “os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e os saberes
desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas” (TARDIF, 2014, p. 23). Essa
dupla formacdo torna-se primordial para a construgdo de um ensino de qualidade (BLOCK;
RAUSCH, 2014).

Em sua pratica pedagogica escolar, as docentes e os docentes adquirem novos saberes
ao longo da vida, construindo uma identidade profissional propria. Estes saberes podem ser
construidos individualmente ou coletivamente e definem a si e aos outros de forma processual,
ndo sendo estaveis, inerentes ou fixos (MARCELO, 2009). Essa identidade “nao é um dado
adquirido, ndo € uma propriedade, ndo é um produto. A identidade é um lugar de lutas e de
conflitos, ¢ um espago de construcdo e de maneiras de ser e estar na profissdo. [...] E um
processo que necessita de tempo” (NOVOA, 1992, p. 16).

Os saberes docentes podem ser pensados como plurais e heterogéneos (MEDRADO,
2014; TARDIF, 2014), os quais ndo se encontram associados a uma unica fonte ou metodologia,
pois estes conhecimentos se misturam, se completam, se transformam a cada vivéncia,
experiéncia e estudo, se conectando entre si.

Neste sentido, Tardif (2014) ressalta que

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores é o
saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua histdria profissional, com as suas relaces
com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares, etc (TARDIF,
2014, p. 11).

Corroboramos com Medrado e Civardi (2017, p. 80), quando as autoras destacam que
0s saberes docentes tornam-se “elementos essenciais para compreendermos a pratica do
professor, inclusive, a relagdo entre a formagdo inicial e essa pratica.”. Esses saberes sao
modificados e ressignificados, passando a integrar a identidade docente e se constituem como
elemento fundamental das praticas pedagdgicas, tornando-se saberes originais (SANTOS;
RODRIGUES, 2010).
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Para Tardif (2014), os elementos que constituem os saberes da pratica docente integram
quatro categorias, sendo eles: formacdo profissional, disciplinares, curriculares e
experienciais, como destacamos a seguir:

Os saberes da formacdo profissional sdo divididos em dois eixos: das ciéncias da
educacao e da ideologia pedagdgica, os quais formam um conjunto de saberes oriundos dos
espacos de formacdo, como Universidades e os estadgios em sala de aula. Ao mesmo tempo, 0s
saberes docentes estdo relacionados as disciplinas e ndo se pode confundir com os
conhecimentos cientificos, por exemplo, “uma coisa é o conhecimento matematico enquanto
ciéncia, outra é saber ensinar matematica” (BOING, 2002, p. 3).

A ideologia pedagogica, também conhecida como saber pedagdgico, se apresenta como
teoria da aprendizagem e modos de ensinar. Os saberes disciplinares estdo integrados a
formacédo inicial e continuada ao longo da caminhada docente, e podem ser identificados em
disciplinas oferecidas ao longo da sua formacéo, emergindo da tradi¢do cultural e se tornando
saberes curriculares quando inseridos na proposta pedagoégica da escola (BOING, 2002).

Os saberes curriculares compreendidos por docentes em seu exercicio e se
apresentando por intermédio dos programas escolares, como objetivos, conteddos e métodos
que aprendem a aplicar (TARDIF, 2014).

Os saberes experienciais emergem da pratica pedagdgica de cada professora ou
professor e de suas experiéncias individuais ou coletivas que desenvolvem o saber-fazer de
maneira sistematica, dindmica e continua, (BLOCK; RAUSCH, 2014) e (FIMENTA, 2005).

Corroboramos com Block e Rausch (2014) que os saberes na formacdo docente sdo
importantes e, a partir deles, novos saberes oriundos da pratica pedagdgica emergiréo,
destacando a importancia da acéo didatica e profissionalizante. E através destas praticas que as
professoras e professores exercitam “a teoria de modo a agir sabendo tomar decisdes, fazer
escolhas e redirecionar seu trabalho pedagogico” (BLOCK; RAUSCH, 2014, p. 252).

Essa mobilizacdo de saberes, expressdo utilizada por Tardif (2000), evidencia o
movimento da construcéo, da renovacgéo e da valorizacdo de todos os saberes, ndo sendo um
enfoque cognitivo que mostra a totalidade do ser docente. Neste sentido, “0 ato de aprender
torna-se mais importante que o ato de ensinar, o que leva o saber docente para um segundo
plano” (BOING, 2002, p. 4).

Outra forma de referéncia aos saberes pertencentes a docéncia séo os apontados por
Pimenta (2005). A autora destaca trés saberes, sendo eles: 0s saberes pedagdgicos, os saberes
da experiéncia e os saberes do conhecimento. O saber pedagdgico esta relacionado ao contexto

epistemoldgico da educacdo ao longo do tempo, as suas teorias, concepcdes de educacdo e
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ensino. O saber da experiéncia se origina das experiéncias vivenciadas por docentes ao longo
de suas vidas, desde a Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, formacéo inicial,
até 0 momento que estdo vivenciando. Ja o saber do conhecimento seria, propriamente, a area
do conhecimento para o qual futuras e futuros docentes necessitam apropriar-se dos
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e culturais para seu desenvolvimento profissional.

Em nosso capitulo tedrico buscamos subsidios para embasar nosso trabalho, como os
estudos de Vygotski (1997); Vigotski (2001, 2003, 2007) no ambito da deficiéncia e da inclusdo
e 0 ensino e aprendizagem de estudantes com Deficiéncia Intelectual em sua perspectiva,
abordando os conceitos de compensacao, mediacdo, signos, ZDI, ZDR.

Para construirmos nossos dois capitulos interpretativo-analitico, baseamo-nos na
compreensdo de alguns instrumentos que emergiram na constru¢do de nossas narrativas orais e
registros reflexivos por meio de nosso grupo de discussdo e reflexdes no Campus Virtual. Para
discutirmos sobre os saberes docentes nos pautamos em Marcelo (2002, 2009); Albuquerque e
Gontijo (2013); Tardif (2014, 2000); Santos e Rodrigues (2010); Block e Rausch (2014);
No6voa (1992); Medrado (2014); Medrado e Civardi (2017, p. 80); Boing (2002); Pimenta
(2005). O ensino e a aprendizagem elencamos Vigotski (2000, 2003, 2007) que serviram de
subsidios para nossas discussdes que aconteceram ao longo da nossa analise.

Feitas essas consideracfes, a seguir, explicamos nossa metodologia de pesquisa, 0s

objetivos e a questdo de investigacdo realizadas para a sistematizacao desta pesquisa.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

“Foi o tempo que dedicastes a tua rosa que a fez tdo importante.”
O pequeno principe, Antoine de Saint-Exupeéry (2016).

No presente capitulo abordamos os aspectos metodoldgicos que perpassam a nossa
pesquisa, bem como 0s seus objetivos e a questdo de investigacao.

Buscamos responder a questdo de investigacdo: que percepcles professoras e
professores de Matematica tém sobre o processo de ensino e de aprendizagem de Mateméatica
com estudantes com Deficiéncia Intelectual? Com os objetivos de: 1) conhecer a trajetoria de
formacao de professoras e professores que ensinam Matematica na perspectiva inclusiva e 2)
analisar as praticas docentes realizadas por professoras e professores que ensinam
Matematica ao trabalhar com estudantes com Deficiéncia Intelectual.

Com o intuito de responder a questdo de investigacdo e alcancarmos 0s objetivos
propostos, realizamos nos meses de janeiro e fevereiro de 2021 um curso em formato de roda
de conversa, no qual abrimos as inscricdes por meio do Sistema Integrado de Gestdo (SIG)
disponivel nas plataformas digitais da Universidade Publica Federal com duragdo de trinta
horas. Para a constituicdo dos dados foram utilizados os recursos de gravacdes de tela e audio
através do recurso disponivel pelo Google Meet®? nos encontros sincronos e que foram
transcritos ao final de cada encontro, além de registros reflexivos escritos nos foruns de
discussdo no Campus Virtual dessa Universidade que foram analisados junto com as
transcrigdes. Contamos ainda com o diario de bordo da professora/pesquisadora que teve uma
importancia impar para a analise, pois destacamos alguns detalhes inter-relacionais que o
gravador ndo consegue registrar. Participaram do curso trés professoras e um professor de
Matematica, que trabalham ou trabalharam com estudantes com Deficiéncia Intelectual.

Durante o curso, nomeamos, previamente, como roda de conversa, mas, nesta pesquisa,
0 denominamos como grupo de discussdo. As metodologias utilizadas para a constituicdo dos
dados foram as narrativas (MOURA, 2015; NUNES, 1995) produzidas nos grupos de discussao
(BERNARDO, 2015; WELLER, 2006) e relatos reflexivos. Para analise dos dados, nos
baseamos em Bertaux (2010); Bolivar, Domingo e Fernandez (2001). Na secdo a seguir

trazemos o enfoque de nossa pesquisa.

%2 plataforma disponivel no Google para reunides e videoconferéncias, muito utilizada no cenario
pandémico (Covid-19) para dar suporte virtual a realizacéo das aulas on-line(s).
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4.1 Pesquisa qualitativa

Nosso trabalho foi desenvolvido com a abordagem qualitativa, na qual “os dados
[constituidos] sdo predominantemente descritivos” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 12, grifo
nosso). Nesse sentido, Chizzotti (1991) ressalta que a pesquisadora ou o pesquisador ndo se
transforma meramente em um “relator passivo” dos acontecimentos, pois “a descri¢dao
minudente, cuidadosa e atilada é muito importante; uma vez que deve captar o universo das
percepcdes, das emogoes e das interpretagdes dos informantes em seu contexto” (CHIZZOTTI,
1991, p. 82). Neste sentido, ao fazermos as transcri¢cbes das narrativas orais pro