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RESUMO

A Educacdo Matematica Inclusiva € um campo de investigacdo recente, por isso cada pesquisa e producédo de
conhecimento sdo importantes na busca por garantia de aprendizagem Matematica para todas as pessoas.
Assim, o objetivo geral deste estudo foi analisar as praticas pedagogicas, em Matematica, dos/as
professores/as das classes comuns inclusivas que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito
Federal, na perspectiva da Educacdo Matematica Inclusiva, com estudantes publico-alvo da Educagdo
Especial. Os objetivos especificos foram: i) investigar, mediante revisdo sistematica, os resultados de
pesquisas sobre as préticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matemética nas salas regulares
inclusivas e salas de recursos, em colaboracdo com a regular, nos anos iniciais do Ensino Fundamental ii)
situar, em linhas gerais, a trajetéria da Educagdo Inclusiva e da Educacdo Especial e as possiveis implicac6es
para as praticas pedagogicas em Matematica, iii) identificar a trajetoria histdrica da Educacdo Matematica e
da Educacdo Matematica Inclusiva e as possiveis implicagdes nas préaticas pedagégicas dos/as professores/as
gue ensinam Matematica, iv) Analisar as percepcdes sobre Matematica e Educagdo Matematica Inclusiva,
assim como a constituicdo das praticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos
iniciais do Distrito Federal, v) compreender como/se as praticas pedagdgicas em Matematica dos/as
professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais do Distrito Federal estdo atravessadas por questdes
histéricas que remetem aos paradigmas da Educacdo Especial, vi) analisar as caracteristicas das praticas
pedagogicas inclusivas em Mateméatica em salas regulares inclusivas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental do Distrito Federal. O formato da tese foi o multipaper, por isso os objetivos especificos
configuraram-se por meio de papers que objetivaram, em conjunto e de modo articulado, responder ao
objetivo geral por meio da abordagem qualitativa. Para o alcance dos objetivos, a investigagdo se
caracterizou como descritiva e exploratoria, teve como procedimentos a revisdo sistematica, a pesquisa
bibliografica, a pesquisa documental e a pesquisa de campo do tipo etnografica com os seguintes
instrumentos de producéo de dados: produgdo académica sobre a tematica, observacgao participante, entrevista
semiestruturada e questionario. Para a andlise e interpretacdo dos dados o estudo utilizou como técnicas de
andlises: a revisdo sistematica, a analise documental, a descritiva, a tematica, a textual discursiva e a
triangulagdo de dados. Os sujeitos de pesquisa foram docentes da Educagdo Bésica que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal. Os resultados e discussdes mostraram, a partir da revisdo
sistematica, um cenario de poucas pesquisas que abordam o assunto praticas pedagdgicas dos/as docentes na
perspectiva da Educacdo Matematica Inclusiva com pessoas publico-alvo da Educacdo Especial e outras
minorias sociais. Foi constatado que a trajetoria da Educacdo Especial é marcada por paradigmas que podem
impactar as préticas pedagdgicas, que o desenrolar histérico da Educacdo Matemaética até a Educagdo
Matematica Inclusiva é uma construcdo pautada na busca pelo direito de todos em aprender Matematica e
isso precisa ser considerado na efetivacdo de planejamentos inclusivos. Além disso, as percepgdes dos/as
professores/as que ensinam Matematica dos anos iniciais sobre a Matematica e a inclusdo impactam seu fazer
docente. No que tange as préaticas pedagogicas, elas se constituem, principalmente, por meio da reflexdo
sobre a prética, da formagao continuada, das dificuldades apresentadas pelos/as estudantes que impulsionam
buscas diversas e da relacdo com os/as outros/as professores/as. Os paradigmas nédo inclusivos coexistem
com o da inclusdo nas préaticas pedagogicas dos/as professores/as no ensino da Matemaética efetivado no
Distrito Federal, visto que o paradigma da inclusdo estd em processo histdrico de desenvolvimento. Outro
resultado é que mesmo diante dos atravessamentos existem praticas pedagdgicas pautadas nas discussdes da
Educacdo Matemética Inclusiva que tem como principais caracteristicas a consideragdo dos processos de
humanizagdo, a visdo prospectiva em relacdo & possibilidade de aprender Matematica de todos, a
dinamicidade de coletivizar no singular e singularizar no coletivo dentro das salas de aula inclusivas e o
desafio de incluir e garantir aprendizagens matematicas. Diante do exposto, € possivel inferir que as préaticas
pedagogicas consideradas, a partir da lente da Educagdo Matematica Inclusiva, sdo um fendmeno complexo e
multidimensional que se concretiza por meio de um conjunto, nem sempre nitido, de condicionantes sociais,
entre 0s quais destacam-se: 0 contexto social, as caracteristicas e singularidades do objeto cultural
Matematica e da Educacdo Matemadtica, as caracteristicas do sistema educacional e das escolas, 0s
relacionados ao/a professor/a e a constitui¢do da sua préatica, nas problematicas diversas enfrentadas pelos/as
docentes, portanto o estudo sobre as préaticas é assunto amplo que necessita de constante estudo.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Inclusiva; Educacdo Especial; Praticas
Pedagdgicas; Anos iniciais; Diversidade, diferenca e incluséo.
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ABSTRACT

Inclusive Mathematics Education is a recent field of research, which is why each piece of research and
production of knowledge is important in the quest to guarantee mathematical learning for all people. Thus,
the general objective of this study was to analyze the pedagogical practices, in Mathematics, of teachers of
inclusive common classes who work in the initial years of elementary school in the Federal District, from the
perspective of Inclusive Mathematics Education, with students targeted by Special Education. The specific
objectives were i) to investigate, by means of a systematic review, the results of research into the pedagogical
practices of teachers who teach Mathematics in inclusive regular classrooms and resource rooms, in
collaboration with regular classrooms, in the initial years of Primary School ii) to situate, in general terms,
the trajectory of Inclusive Education and Special Education and the possible implications for pedagogical
practices in Mathematics, iii) to identify the historical trajectory of Mathematics Education and Inclusive
Mathematics Education and the possible implications for the pedagogical practices of teachers who teach
Mathematics, iv) to analyze the perceptions of Mathematics and Inclusive Mathematics Education, as well as
the constitution of the pedagogical practices of teachers who teach Mathematics in the initial years of the
Federal District, v) to understand how/if the pedagogical practices in Mathematics of teachers who teach
Mathematics in the initial years of the Federal District are crossed by historical issues that refer to the
paradigms of Special Education, vi) to analyze the characteristics of inclusive pedagogical practices in
Mathematics in inclusive regular classrooms of the initial years of Elementary School in the Federal District.
The format of the thesis was multipaper, which is why the specific objectives were configured by means of
papers that aimed, together and in an articulated manner, to respond to the general objective by means of a
qualitative approach. In order to achieve the objectives, the research was characterized as descriptive and
exploratory, and its procedures included a systematic review, bibliographical research, documentary research
and ethnographic field research using the following data production tools: academic production on the
subject, participant observation, semi-structured interviews and a questionnaire. To analyze and interpret the
data, the study used the following analysis techniques: systematic review, documentary analysis, descriptive
analysis, thematic analysis, discursive textual analysis and data triangulation. The research subjects were
basic education teachers working in the early years of elementary school in the Federal District. Based on the
systematic review, the results and discussions showed that there is little research on the subject of teachers'
pedagogical practices from the perspective of Inclusive Mathematics Education with people who are the
target of Special Education and other social minorities. It was found that the trajectory of Special Education
is marked by paradigms that can impact pedagogical practices, that the historical development of
Mathematics Education up to Inclusive Mathematics Education is a construction based on the search for
everyone's right to learn Mathematics and this needs to be considered in the implementation of inclusive
planning. In addition, the perceptions of teachers who teach mathematics in the early years about
mathematics and inclusion have an impact on their teaching. As far as teaching practices are concerned, they
are mainly constituted through reflection on practice, continuing education, the difficulties presented by
students that drive various searches and the relationship with other teachers. The non-inclusive paradigms
coexist with the inclusion paradigm in the pedagogical practices of teachers teaching mathematics in the
Federal District, given that the inclusion paradigm is in a historical process of development. Another result is
that even in the face of these crossings, there are pedagogical practices based on the discussions of Inclusive
Mathematics Education, whose main characteristics are the consideration of humanization processes, a
forward-looking vision in relation to the possibility of everyone learning mathematics, the dynamism of
collectivizing in the singular and singularizing in the collective within inclusive classrooms and the challenge
of including and guaranteeing mathematical learning. In view of the above, it is possible to infer that
pedagogical practices considered through the lens of Inclusive Mathematics Education are a complex and
multidimensional phenomenon that takes shape through a set of social conditioning factors, which are not
always clear-cut: the social context, the characteristics and singularities of the cultural object Mathematics
and Mathematics Education, the characteristics of the educational system and schools, those related to the
teacher and the constitution of his/her practice, in the diverse problems faced by teachers, therefore the study
on practices is a broad subject that needs constant study.

Keywords: Early Years; Inclusive Mathematics Education; Special Education;
Pedagogical Practices; Diversity, difference and inclusion.
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| MEMORIAL

HISTORIA DE VIDA E OS ATRAVESSAMENTOS PARA A
CONSTITUICAO DO OBJETO DE PESQUISA: UMA CONSTRUCAO

1.1 O tempo e as escolhas: trajetoria pessoal, educacional e profissional e o0s
imbricamentos com a pesquisa

Para elaborar meu memorial levei em conta as multiplas determinacBes das
situacBes histdrico-sociais que envolveram o desenvolvimento das narrativas aqui
expostas. As consideracfes partem de recordacfes guardadas na memoria, ora muito vivas
ora quase apagadas. Revisita-las neste processo de escrita possibilitou um encontro comigo
mesma nas diferentes trajetérias de vida marcadas por luta, preconceitos, persisténcia,

resisténcia e transformacgoes.

Eu, Ellen Michelle Barbosa de Moura, nascida em 1977, sou mulher, preta, filha da
Dona Maria da Conceicdo e do Senhor Olair José Barbosa (em memoria) e irmé de duas
mulheres maravilhosas. Erika Silva e Priscila Gandra. A Unica reclamacdo constante delas
€ que eu sou a Unica filha que tem nome duplo. Isso é uma pauta recorrente nas reunides
familiares (risos).

Sou professora e tenho orgulho da minha vida e historia escritas até aqui! Sempre
comprometida e engajada em assuntos educacionais. Tomo emprestadas as palavras da
poetisa Cora Coralina (1997, p. 145), que nos acompanhard, junto com outros autores/as,
com trechos de seus poemas ao longo deste trabalho, isso porque existem poesias e

mausicas gue dialogam com a minha historia e com minhas inspira¢fes. Assim,

Eu sou aquela mulher,

a quem o tempo muito ensinou.
Ensinou a amar a vida

e nao desistir da luta,
recomegar na derrota,
renunciar a palavras

e pensamentos negativos.
Acreditar nos valores humanos
e ser otimista.

Minhas primeiras memorias estdo relacionadas a infancia. Quando eu tinha quatro
anos, minha familia morava, de favor, em um barracdo (casa pequena com quarto e
cozinha) no lote de minha tia. Viviamos momentos complicados financeiramente, meu pai
era acougueiro e minha mae era dona de casa, faziam o que podiam para sustentar a casa.

Meu pai estava dentro da légica patriarcalista (Saffioti, 1976), por isso ndo aceitava que
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minha mae trabalhasse fora, repetia que ‘lugar de mulher era dentro de casa’. Minha mée
argumentava, porém ndo tinha condi¢des para o enfrentamento e acabou aceitando as
condigdes impostas.

Eramos cinco criancas no lote, eu e minha irma (a outra ainda n&o havia nascido) e
trés primos. Por isso, apesar das dificuldades financeiras, a infancia foi marcada por
brincadeiras e jogos. Os brinquedos eram simples, muitos feitos a méo, contudo, na légica
das infancias, nos divertiamos e trocadvamos experiéncias diversas. Aconteciam risadas,
choros, brigas, pulos, gritos, tombos e muito mais, por conseguinte viviamos numa
perspectiva colaborativa, construindo historias coletivamente. Como era bom!

As rupturas e descontinuidades, as marcas objetivas — morte, por exemplo —
permeadas pelas marcas subjetivas — mudanga brusca na realidade — e seus condicionantes
impactaram sobremaneira minha vida e da minha familia, pois aos seis anos aconteceu o0
fato que mudou o rumo da vida da minha familia, meu pai faleceu (acidente vascular
cerebral).

Do dia para a noite, e, essa parte, escrevo em lagrimas, a vida, que ja era de luta,
mudou. Tudo ficou escuro e triste. Meu pai faleceu deixando trés filhas, uma de seis anos,
outra de cinco e minha mde gravida da terceira. Dessa época lembro-me da tristeza, do
meu pai apontando o dedo para nés e dizendo que seriamos grandes. Foi preciso muita
resiliéncia para sobreviver a esses dias. Diante dos acontecimentos, minha mée revelou-se
uma mulher corajosa, de fibra e, apds o nascimento de minha irmd@ mais nova, voltou ao
mercado de trabalho para garantir nossa sobrevivéncia.

As lutas foram intensas e, desde muito novas, eu € minha irméd ja nos vimos diante
das responsabilidades de adultos. Cumprimos nosso papel nesta histéria e cuiddvamos da
nossa irmd, da casa, para isso subiamos em cadeiras para lavar vasilhas, lavavamos roupa,
sem uso de maquina de lavar. Até hoje lembramos das cenas daqueles dias, em nossas
memorias passam as imagens das duas, eu e minha irma, torcendo roupas de cama na méo,
ndo era facil.

Pelas condi¢des impostas fomos para uma creche, nés, as trés filhas da Dona
Conceicdo - era como as pessoas que trabalhavam na creche se referiam a nds - elas
também comentavam acerca do ocorrido e a mudanga tdo brusca e repentina em nossas
vidas. Eu ndo gostava dos comentarios, muito menos dos olhares, como se féssemos
coitadinhas. Ndo éramos coitadinhas, estavamos lutando para viver e sobreviver com

alegria e responsabilidade, mesmo tdo pequenas e na possibilidade da infancia, ja
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sentiamos ‘todo o peso do mundo em nossas costas’2. Por outro lado, brincavamos e nos
divertiamos muito. Sobreviviamos!

Revisitando o passado, percebo que é na creche, conveniada com o poder publico,
que tenho a primeira experiéncia, em 1984, com a inclusdo ou ao menos a tentativa dela.
Lembro claramente de meu desconforto, sentia-me incomodada, preocupada e queria fazer
algo, porquanto neste espago havia uma crianga ‘diferente’. Ela apresentava dificuldade de
fala e era filho de uma funcionaria da Instituicdo. Ficava apartada do grupo, longe de
todos, em um canto. Quando eu tentava ir até essa crianca, as monitoras me afastavam,
diziam que era para brincar com as outras. Mesmo assim, eu continuava insistindo,
trocavamos olhares e sorrisos.

A vivéncia nesse espaco era de alegria e, a0 mesmo tempo, de preocupacdo e
estranhamento quanto a forma diferenciada de tratamento, de exclusdo que as monitoras
apresentavam em relacdo as criancas, em especial, a essa crianga diferente, o que me
entristecia.

Nesse espaco vivencidvamos momentos de ludicidade, percebia-se o preconceito e
a discriminacdo aos/as estudantes negros/as e criancas diferentes (provavelmente, com
alguma deficiéncia ou dificuldade ndo diagnosticados) e eu, desde pequena, ja notava a
exclusdo e me sentia incomodada, aquilo me inquietava. Algumas criancas ndo eram
inseridas nos jogos e brincadeiras, ficavam de fora, apenas olhando. Na creche que eu
frequentava, a pratica social e a pedagoOgica estavam baseadas na diferenciacdo das
capacidades dos sujeitos, tendo carater excludente (Sassaki, 2006, Moura; Moreira, 2023).

Uma memodria que se destaca € a menina de sete anos indo para a escola sozinha, de
mochila nas costas e as incertezas diante da situacdo de vida imposta por um sistema que
diferencia. Isso porque, minhas irmas ficavam na creche o dia todo, eu permanecia pela
manhd e ia estudar em uma escola préxima, onde cursei a 12 série do primeiro grau®, hoje
2° ano do Ensino Fundamental aos sete anos (Servico Social da Industria - SESI).

la sozinha e a pé, andava cerca de 20 minutos até chegar a escola, fato que remonta

a musica de Bia Ferreira nomeadamente ‘Cota nédo é esmola’4, que tem muita relacdo com

2 Trecho inspirado na musica ‘Marvin’, gravada pelos Titds em 1984. Versdo de Patches, gravada nos anos
1970 pela banda ‘Chairmen of the Board’.

% Referente ao 2° ano do Ensino Fundamental de acordo com a Lei n° 11.274/06 que regulamenta o Ensino
Fundamental de nove anos. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2004-
2006/2006/I1ei/111274.htm. Acesso em: 6 dez. 2022.

4 FERREIRA, B. Cota nido é esmola. Bia Ferreira. S0 Paulo: Fatiado Discos: 2019. Disco Vinil
(6min.41segq.).
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a minha histdria, me emociona e conversa com a histéria de muitas pretas do Brasil. No

inicio, ao comegar a ir sozinha, tive medo, mas, com o tempo, me acostumei, enfrentei.

Imagem 1: Foto de Ellen

Fonte: Arquivo pessoal (2024).

Os ambientes e modos de lidar com as criancas nos dois espacos eram diferentes,
no Servico Social da Industria (SESI) existia um pouco mais de igualdade e acessibilidade,
bem como respeito as diferencas. Contudo, sempre existiam diferenciagdes que tinham
como pano de fundo a questdo da cor (Ribeiro, 2019) e das dificuldades de aprender como
algo negativo.

Nesse tempo, aprendi muito com a professora Ruth, um encanto de pessoa e uma
docente que sabia como organizar o ambiente educativo (Vigotski, 2003), para, por meio
das relacdes sociais, provocar e possibilitar a construgdo de conhecimento. Fazia isso
usando jogos e brincadeiras, além de procurar incluir todos os/as estudantes: momento em
que me encantei pela Educagdo. A docente me inspirava, causava sensacdo de acolhimento
e felicidade, a unidade intelectivo-afetivo (Vigotski, 2004) sendo vivenciada por meio de
praticas pedagdgicas inclusivas. Fato corroborado pelos escritos de Gudifio, Rio e Calle
(2022) quando asseveram que a pratica inclusiva do docente influencia diretamente nas
acoes de inclusdo.

Ela criava situacdes didaticas em que todos, sem excecdo, participavam e tinham a
oportunidade de construir conhecimentos de modo coletivo e colaborativo. Na sala tinham
trés estudantes que eram considerados/as mais ‘lentos/as’ e a professora sempre os incluia

nas brincadeiras e atividades, valorizava a participacao deles.
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Nesta escola tinha uma casinha de bonecas grande. Ah! Que lembranca memoravel.
Neste espaco aprendiamos Matemética de modo dialogado, divertido e contextualizado
(D’Ambrosio, 2009), sempre levavamos materiais/artefatos de casa como pente de ovos,
caixa de fosforos, o que se relaciona as palavras de Vigotski (2003), visto que somente
aprendemos por meio da vida. Por isso, a necessidade permanente em considerar a
educacdo escolar dentro da vida, como parte dela e ndo apartada, como muitas vezes
acontece. Lembrando que os seres humanos realizam determinadas atividades por causa de
uma necessidade e de um objeto que os motiva (Leontiev, 1978; Moreira; Manrique, 2019)
a realizar alguma coisa.

Em mais uma reviravolta, por questdes financeiras, mudamos de bairro e fomos
morar em um barracdo (cozinha, quarto e sala) na casa da minha avé materna. Dona
Antbnia era uma mulher de poucas palavras, sisuda, mde de 10 filhos. Como era braval
Entretanto, nos acolheu e sempre cuidava com carinho quando ficavamos doentes,
ninguém cuidava de alguém doente como ela. Eu tinha bronquite, ficava bastante doente e
internada, por isso recordo bem dos cuidados dela. Moramos com ela entre meus oito e 14
anos.

Com essa mudanga, tive que trocar de escola. Iniciei 0 2° ano do Ensino
Fundamental na Escola Estadual Gastdo da Cunha. Lembro, como se fosse hoje, do meu
primeiro dia. A docente (Graga) me viu sentada no fundo da sala, perguntou meu nome,
apresentou-me a turma e iniciou a aula, que era de Matematica. Ela desenhou um quadro
na lousa, que até entdo, eu ndo sabia o que era. Para 0 meu espanto (e pavor), ela me
chamou para ir ao quadro resolver a questdo proposta. Na inocéncia infantil fui e fiquei
diante daguele desenho, sem saber o que fazer ou falar, olhei e olhei...

Penso que a professora Graga notou meu desespero e comegcou a me auxiliar,
contou que aquilo era um Quadro Valor de Lugar (QVL) e que eu precisava representar 0s
nameros que estavam no quadro dentro dele. Eu disse que ndo sabia o que era aquilo, ela
falou para eu voltar para 0 meu lugar e que me auxiliaria em seguida. Essa foi minha
primeira experiéncia com a Matematica em que ela, de algum modo, deixou-me paralisada
e apavorada. Contudo, a Graga explicou e eu entendi.

Como fiquei feliz quando aquele quadro passou a fazer sentido e a possibilitar
construcdo de conhecimentos. Esse foi um tempo de descobertas, muita manipulacdo de
material concreto. Entende-se que esta manipulacdo é necessaria ao processo de construcao

de novos conhecimentos e, por sua vez, deve fazer parte das préticas pedagdgicas com
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todos os/as estudantes, deficientes ou ndo, quando o assunto é elaboracdo de conceitos
matematicos (Moreira; Manrique, 2019) logo, possibilita a construcdo de conhecimento
mediada por signos e instrumentos.

As aulas de Matematica na 22 série® encantavam a todos. A docente levava sucatas
e com elas fazia vérias brincadeiras, que depois, na minha formacgéo docente, descobri que
tinham o intuito de desenvolver a criatividade e o raciocinio logico, bem como
proporcionar interacdo e aprendizagens diversas. Com essas Vvivéncias continuei
descobrindo a Matematica como algo prazeroso, que auxiliava no entendimento de mundo.

Porém, entre o terceiro e quintos anos essa realidade mudou. Deparei-me com
professores/as que ensinavam a Matematica a partir da memorizacdo e repeticdo de
atividades, por meio de préaticas descontextualizadas e ritualisticas. Provavelmente, por
falta de formacdo e outros fatores, eles ndo efetivavam praticas inclusivas em Educacéo
Matematica (Moura et al., 2021).

No quinto ano, a diferenca no tratamento entre os/as estudantes voltou a cena.
Ficou evidente o sofrimento dos considerados com menos saberes e o fato deles ficarem
segregados do processo de aprendizagem. A professora dizia: ‘esses ndo conseguem...’
como isso me entristecia! Sendo assim, muitas vezes, eu e outros colegas criavamos
brincadeiras que se abriam a participacdo de todos, tentdvamos ajudar para que todos
entendessem os contetdos.

Durante os anos finais do Ensino Fundamental a Matematica significou dificuldade,
a relagé@o ensino e aprendizagem era baseada em cobrancas e por falas marcantes como:
‘Matemaética é para poucos’, ‘sé 0s bons conseguem fazer essa lista de exercicios’. Falacias
que desestimulavam os/as estudantes, estava em voga o paradigma do exercicio
(Skovsmose, 2013). Eu até tirava notas altas, mas o processo era complicado e o
aprendizado baseado em decoreba (D’ Ambrosio, 2009) e repeticao.

Aos 14 anos comecei a trabalhar, a selecdo para 0 meu primeiro emprego foi uma
prova que tinha operacdes e situacdes-problema a serem resolvidas em um curto espaco de
tempo. Fui aprovada e entendi, mais do que nunca, 0 quanto a Matematica fazia parte do
cotidiano (Moreira, 2019).

®> Referente ao 3° ano do Ensino Fundamental de acordo com a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que
regulamenta 0 Ensino Fundamental de nove anos. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/lei/111274.htm. Acesso em: 6 dez. 2022.
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No Ensino Médio cursei o Magistério® na Escola Estadual Helena Guerra em Belo
Horizonte (Minas Gerais). Nessa oportunidade me encantei novamente pela area da
Educacdo, por causa da responsabilidade, possibilidade de fazeres dos profissionais, seu
poder de resisténcia e de fazer diferenca na vida das pessoas via construcdo de
conhecimentos. Foi nessa época que entendi o que queria fazer da vida: queria ser
professora e fazer os olhos dos/as estudantes brilharem pelo ato de conhecer! Assim, e,
pelas condicdes de vida, aconteceu a escolha da profisséo.

Aos 17 anos, em 1994, tive a minha primeira experiéncia como docente em uma
escola de Educacgédo Infantil privada. A emocdo de estar atuando como docente foi algo
extraordinario, me encheu de esperanca, medos, vontade de vencer os desafios, felicidade
em ver os olhos brilhantes das criangas diante das intervengdes e situagfes propostas. Em
movimento de contradicdo comecou a se desvelar a logica do preconceito e da
meritocratica e de responsabilizacdo, impostas pelo sistema capitalistas pela busca de
lucros, visto que as condicdes de trabalho e salario eram complexas.

Essa primeira experiéncia comprovou meu desejo latente, crescente e potente de
fazer diferenca na vida de educandos, através de uma atuacdo calcada em saberes e no
respeito a diversidade. A escola ndo aceitava pessoas com deficiéncia, porquanto em 1994
a segregacao ainda era possivel (Sassaki, 2002). Contudo, na vizinhanca da escola havia
algumas criancas deficientes, um cadeirante e um com aparente deficiéncia intelectual, e eu
as conhecia. O fato delas ndo poderem estudar naguela escola me causava indignacao, mas
nesse espaco/tempo a capacidade de luta e possibilidade de didlogo eram restritas. Mesmo
assim, varias foram as indagacGes com as donas da escola, contudo sem efetivacdo de
mudanca.

Os dois anos seguintes foram de incertezas e estudos, a fim de ingressar na
Universidade Publica, Unica chance que tinha. Muitos diziam ‘para que estudar?’, ‘pare de
perder tempo com iss0’, ‘va procurar um emprego que pague mais’, ‘pobre ndo passa na
universidade publica’, ‘esse sonho é grande demais para vocé’. Cada fala dessas me
estimulava ainda mais a seguir em busca de meus sonhos, a ndo desistir, a perseguir meus

objetivos. Lembro com humildade e humor das palavras de Quintana (2013, p. 22) quando

® Foi em Niterdi (RJ) a criacdo da primeira Escola Normal brasileira em 1835. Assim, o Curso Normal deste
ano tinha como objetivo promover formacéo de professores/as para lecionar no magistério de ensino primario
e era oferecido no secundario (Ensino Médio). Em 1901 cria-se o curso de Habilitacdo para o Ensino do
Magistério Secundario, no Curso Superior de Letras (Decretos n® 4 e 5, de 24 de dezembro de 1901).
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escreve que “[...] todos esses que ai estdo atravancando meu caminho, eles passardo...cu
passarinho!” O que me remete a importancia de ndo desistirmos de sonhar.

Ao abordar sobre a cultura e o quanto ela influencia no tamanho dos sonhos das
pessoas, nas relacbes com a escola e o conhecimento, Bourdieu (2011, p. 41-42) aponta
que cada familia passa para os filhos “[...] mais por vias indiretas do que diretas, um certo
capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos profundamente
interiorizados que contribui para definir, entre outras coisas, as atitudes face ao capital e a
institui¢do escolar”. As palavras do autor acrescento também as possibilidades diante dos
desafios da vida. Compreendo hoje que o meio social ao qual eu pertencia tinha o trabalho
como caminho exclusivo para quem fazia parte desta camada da populagédo, fazer
graduacdo ndo fazia parte das possibilidades.

Nesse meio tempo conheci 0 homem que hoje é meu marido (Armstrong Moura).
Este, ao contrario da maioria das pessoas, acreditou em mim e me ajudou a pagar um
cursinho pré-vestibular. Em 1998 me tornei a primeira pessoa da familia a ingressar no
Ensino Superior, no curso de Pedagogia na Universidade do Estado de Minas Gerais.

Durante os anos de formacao sentia falta de discussdes no que concerne a Educacao
Matematica, muito se falava em alfabetizacdo, mas quase nada de formacdo em
Matematica ou outras areas do conhecimento. Durante a graduacdo, em Pedagogia, um fato
marcou minhas escolhas: em uma aula com a docente de Didatica da Matemaética, ela citou
uma fala de Freire (1996) sobre a necessidade de que essa/a profissional tenha consciéncia
de que a pesquisa € essencial para a pratica docente. Lembro-me nitidamente dessa
discussdo e de como me fez entender a pesquisa como parte efetiva da acdo de ser
professor/a.

Era inviavel participar de grupos de pesquisa, uma vez que trabalhava o dia inteiro
e estudava a noite, entretanto lia e acompanhava os congressos. Dividia os esfor¢os, como
a maioria da classe trabalhadora, entre estudo e trabalho. Atuei como estagiaria em uma
escola em que foi possivel observar a atuacdo e o fazer pedagdgico de varios
professores/as, experiéncia que despertou, ainda mais, meu interesse pelas areas de
alfabetizacédo e letramento matemaético.

Nessa época, duas colegas do curso tinham como bandeira a defesa da inclusdo e
traziam, constantemente, estas discussdes no cotidiano das aulas, formamos um trio de

debate e dialogo da tematica. No ano de 2002 me graduei em Pedagogia, depois de muitas
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lutas, noites ndo dormidas para realizar os trabalhos, estudos em grupo, troca de
conhecimento e engajamento.

A escola em que estagiava me fez perceber a pouca presenca de pessoas pretas em
seu espaco e o quanto era dificil ser diferente naquele cenario, inclusive de pouca abertura
para a diversidade, minhas tentativas de me tornar professora eram sutilmente impedidas.
Somente tomei consciéncia da discriminacdo por tras dos atos anos depois, visto que em
meu universo familiar o racismo ndo era tema de didlogo, era um dos silenciamentos, como
refletiu Djamila Ribeiro (2019) ao contar sobre sua historia. Fator que me lembra um
trecho dos escritos de Carolina Maria de Jesus (1996) no poema ‘Humanidade’, ao referir-
se a perversidade da humanidade, apesar de sua aparéncia nobre. Que escreveu: “[...] 0
preto é perseguido porque a sua pele é da cor da noite” (Jesus, 1960, p. 103). Que faz
pensar sobre as diversas nuances do preconceito e de como ele atravessa as relacfes
humanas.

Com o caminhar e as mudancas que a vida proporciona, em 2003, mudei para o Rio
de Janeiro e voltei a atuar como docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental (AIEF)
na escola Sagrado Coracdo de Maria. Fazia um trabalho diferenciado em relacdo ao
letramento matematico, recordo-me 0 quanto queria que as criangas tivessem vivéncias
ludicas e significativas, que dialogassem com o cotidiano, ajudassem a entendé-lo e
amplia-lo. As intervencdes eram a partir de resolucdo de problemas, bem como pautadas
em situacdes dialdgicas de aprendizagem, uso de material concreto e diversificado,
registro, cooperacdo, dentro das possibilidades & época.

A continuidade dos estudos se deu via pos-graduacdo lato sensu em psicopedagogia
Institucional e Clinica na Universidade Estacio de S4, Rio de Janeiro. Foi uma época de
estudo, pesquisa e estreitamento das relagcbes com professores/as que atuavam com pessoas
com deficiéncia (PcD), Transtorno do Espectro Autista (TEA) e altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD), que sdo publico-alvo da Educacdo Especial, e,
percebiam os desafios da inclusdo na Educacdo Matematica. Aprendi muito sobre como
intervir e usar jogos e brincadeiras para possibilitar a construcdo de conhecimento
matematico e os demais.

O Mestrado, que sempre foi um sonho... e para isso foi necessaria coragem e
enfrentamentos, aconteceu em 2005. Durante este periodo afastei-me do trabalho em
escola privada para me dedicar exclusivamente as leituras, discussbes e pesquisas na

Universidade Federal Fluminense (UFF). Fui contemplada com uma bolsa da Coordenacéo
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de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), politica publica necessaria, que
deve disponibilizar valores dignos e com reajustes para garantir a dignidade dos
pesquisadores.

Essa decisdo foi valida e importante, uma vez que possibilitou inser¢éo intensa no
mundo da pesquisa académica, no entendimento de como esta auxilia e € importante para a
melhoria da unidade teoria e préatica. A descoberta de modos de estudar, ler e escrever sao
atos libertadores e revolucionarios (Freire, 2011). Ao mesmo tempo, a consciéncia das
dores e prazeres envolvidos nestes atos, 0 que lembra um trecho de Concei¢cdo Evaristo
(2017, n. p.) quando ela explicita no poema ‘Da calma e do siléncio’ que “[...] Quando eu
morder a palavra, por favor, ndo me apressem, quero mascar, rasgar entre os dentes, a pele,
0s 0ss0s, 0 tutano do verbo, para assim versejar o amago das coisas”.

Educacdo, Cultura e Subjetividade foi a linha de pesquisa do Mestrado e a
dissertacdo’ abordou temas relativos a primeira infancia, a avaliacdo da aprendizagem, as
discussoes vigotskianas acerca da aprendizagem, sentido e significado. Tempo de producao
e elaboracdo de conhecimento diferenciado, pois fiz parte do grupo de pesquisa da
Professora Doutora Eda Henriques (minha orientadora no Mestrado).

Paralelo a isso, ministrei aulas no Ensino Superior como modo de discutir em locus
as questdes pertinentes em estudo, ampliar conhecimentos e aumentar a renda. Desde o
principio, ainda na graduacdo, os estudos de Vigotski (2003; 2004; 2006) ja faziam muito
sentido para minha formacdo académica. Encontrei-me e entendi muito da minha jornada
ao aprender que o conhecimento ndo estava somente em mim ou nos outros e sim, na
relacdo entre o meio social e as pessoas. Este saber foi libertador e aumentou a capacidade
de atuacdo, intervencéo e dialogo.

Quando terminei o Mestrado voltei ao mercado de trabalho formal, visto que os
desafios financeiros sdo constantes e tive a minha primeira filha, Maria Cecilia, e dediquei-
me & maternidade com muita intensidade. Parafraseando Cora Coralina, recriar a vida,
fazendo poemas, e tive minha primogénita. Nesse tempo continuei as leituras, estudos e
escritas através de grupos de estudo na escola e trocas de experiéncias com amigos.

Em 2010, mais mudangas. J& morando em S&o Paulo voltei aos bancos
universitarios como aluna especial na Universidade de Séo Paulo (USP), na Faculdade de

Psicologia, na qual o foco era a discussdo concernente a educacdo. L4, novamente, fiquei

" MOURA, E. M. B. Avaliacdo na Educacdo Infantil e sua relagdo com os processos de aprendizagem.
174f. 2007. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) - Universidade Federal Fluminense (UFF), Rio de Janeiro,
2007.
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deslumbrada com a pesquisa. Fui convidada a participar do grupo de pesquisa da docente
da disciplina, Fraulein Vidigal de Paula. Além de estudar, orientei monografias do curso da
Universidade do Estado de Ponta Grossa (UEPG) sobre tematicas diversas no campo da
Educacdo na modalidade a distancia, o que auxiliou na minha vivéncia com pesquisa.

Em 2011, novas mudangas e, em Brasilia, como professora concursada do Governo
do Distrito Federal, continuei a fazer cursos, ler muito e publicar artigos que versavam
sobre o fazer pedagdgico. Concomitantemente, a dedicacdo foi a familia, aqui tive minha
segunda filha, Barbara Luiza, um momento magico, rodeado de alegria, reordenacfes e
reviravoltas!

A atuagdo na Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal (SEEDF)
possibilitou contato mais direto com as pessoas com deficiéncia e discussdes na area da
Educacdo Matematica com formacgdes na Unidade-Escola de Formacdo Continuada dos
Profissionais da Educacdo (EAPE), nos locais de atuacdo e pelo curso ofertado pelo
governo federal intitulado Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).
Com esse movimento, todo 0 encantamento e preocupacdes com essas areas cresceram,
tornou-se um turbilhdo dentro de mim. Queria falar, dialogar sobre os desafios da educacéo
na perspectiva inclusiva: pensar junto sobre as possibilidades de a¢des diferenciadas.

Em 2011 atuei em sala de aula com estudantes do quarto ano, em 2014 com o
primeiro ano e em 2016 com o terceiro ano. Na turma do primeiro ano tinha um aluno com
TEA e nas demais estudantes em investigacdo para Deficiéncia Intelectual. Os desafios
eram cotidianos, a necessidade de planejamento que considerasse as diferencgas e, ao
mesmo tempo, fosse significativo para todos era busca permanente. Neste movimento, a
cooperacdo entre os/as professores/as, a busca por mais conhecimentos no tocante as
estratégias diferenciadas e inclusivas marcaram minha pratica pedagogica.

Continuei tracando meu caminho profissional dentro da SEEDF e lutando pela
inclusdo, retomando o desconforto que sinto, desde a infancia, que vem crescendo e se
transformando em acdo. Aliado a isso, aumentei minha percep¢do, no lécus da escola,
sobre a pertinéncia do trabalho a partir dos pressupostos da Educacdo Matemaética,
porquanto a preocupacdo, na maioria das vezes, é a tentativa de alfabetizacdo e o
conhecimento dos nimeros, sem entendimento do potencial dessa area de saber para o
desvelamento da trama social e da necessidade de ambiente favoravel as aprendizagens
matematicas (Moreira, 2019; D’ Ambrosio, 2009).
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Entre 2016 e 2020 atuei como Pedagoga na Equipe Especializada de Apoio a
Aprendizagem - EEAA. Nesse lugar tive como principal funcdo dar suporte aos/as
docentes no que tange ao trabalho pedagdgico junto aos/as estudantes que apresentavam
tempos diferenciados de escolarizacdo (Distrito Federal, 2010) e realizacdo de
avaliacdo/intervenc¢do com os discentes de modo pontual.

Nesta atuacdo pude perceber o quanto a diversidade em sala de aula é fonte de
preocupacdo permanente dos/as docentes com destaque para os estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial. Muitos, nas rodas de conversas que realizavamos, falavam sobre suas
angustias por terem o desejo de ensinar a todos e ndo se sentirem seguros e com
conhecimentos suficientes para pensar em alternativas, principalmente para os estudantes
com Deficiéncia Intelectual e com TEA. Nos didlogos sobre as possibilidades, vinha com
uma constancia, a preocupacdo com a alfabetizacdo em detrimento as outras areas. Nesses
momentos argumentavamos a favor da Matematica e outras e sua importancia. Mas ficava
nitido o quanto era necessario discutir e colocar em pauta o direito de todos os estudantes
de aprender Matematica.

A atuacdo como Pedagoga da Equipe despertou o desejo de conhecer mais
profundamente e produzir conhecimento sobre a relacdo Matematica e inclusao, visto que a
literatura é escassa quando o foco recai na pratica pedagdgica dos/das docentes. Assim,
minha atuacdo na SEEDF me proporcionou vivéncias muito importantes no que tange as
praticas pedagdgicas dos/as docentes, pois, o pedagogo é um grande organizador e
fomentador de dialogos concernentes a relacdo professor/aluno/conhecimento e outros
fatores. Vivenciei a busca e preocupacdo dos/das docentes com a inclusdo dos/as
estudantes em todas as areas, inclusive a Matematica e tinha como ac¢éo profissional pensar
junto sobre estratégias variadas com o intuito de garantir aprendizagens.

Junto & caminhada profissional fui ‘namorando’ a Universidade de Brasilia (UnB),
realizei especializacdo latu sensu na area de coordenacdo pedagdgica. Em 2012, cursei
uma disciplina do Doutorado como aluna especial, com a Doutora Eda Maria de Oliveira
Henriques e, em 2019, fiz a disciplina Tépicos Especiais em Educacdo Matematica com o
Professor Doutor Geraldo Eustaquio Moreira. Esse acontecimento foi um divisor de aguas,
entdo foi ao encontro dos meus desejos e pensamentos sobre a importancia e inclusdo de
todos, sem excecao.

Na disciplina citada acima, o conhecimento na area de Educagdo Matematica

comegou a ganhar novos contornos, novas possibilidades e, desde entdo, vem aumentando
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gradativamente e foi nela que descobri a Educacdo Matematica Inclusiva. Com descobertas
constantes e compreensdo acerca da necessidade da formacgdo continua, uma vez que fui
descobrindo um mundo novo, autores e discussdes que ndo chegam as escolas em relagéo a
Educacdo Matematica e sua indispensabilidade. Por isso decidi fazer o doutoramento nesta
area.

Vale destacar que revisitar o0 passado e apresentad-lo como um texto encadeado de
sentidos ndo é tarefa facil. Nessa trajetoria, com certeza, ficaram para tras fatos
importantes que poderiam dar outro tom as memdrias, ampliar contextos, ressignificar
passagens. Mas, neste tempo, esses foram os caminhos que indicaram as minhas razdes,
nos diferentes momentos da vida, por tudo aquilo que sempre quis alcangar e sonhos
futuros. Na fala de Fernando Pessoa, sob o heterdnimo de Alvaro Campos, poema
Tabacaria (1928, n.p.)8: “[...] A parte isso, tenho em mim todos os sonhos do mundo e isso
nos move, nos impulsiona, desafia”.

Até aqui compartilhei as memdrias de um modo geral e fui rememorando minha
vida e os entrelacamentos com o objeto de pesquisa, na proxima secdo o foco € a vida

profissional na SEEDF.

1.1.1 O outro em nés... as relagdes e as transformacdes

Em minhas inter-relagfes como docente ao longo da minha trajetéria profissional e
em outros espacos como Coordenacdo Regional de Ensino, no Servico de Apoio a
Aprendizagem da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal e durante o percurso
académico fui construindo uma rede de interesses e significagbes que contemplam a
complexidade dos assuntos relacionados ao chao da escola. Uma vez que a realidade e a
dindmica das unidades escolares envolvem atores diversos e histdrias interessantes, as
quais suscitam responsabilidade e o desejo de conhecer e produzir conhecimento, no
intuito de dar visibilidade e voz a essa diversidade.

Sou uma entusiasta da educacdo e acredito em seu potencial de libertar e auxiliar a
conscientizacdo e a transformacdo da sociedade quando realizada com compromisso e
senso critico. O que nos remete as palavras de Freire (1996, p. 76), quando afirma: “[...] 0

mundo ndo €. O mundo estd sendo”, ou seja, transformacgdes sdo possiveis!

8 Disponivel em: http://www.nce.ufrj.br/ginape/cursoHTML/conteudo/fpessoa/campos2.htm. Acesso em: 4
nov. 2022.
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A trajetdria até o Doutorado fez crescer em mim o desejo de aprofundar os
conhecimentos acerca da Educacdo Matematica e da Educacdo Inclusiva como um desafio
pessoal, pois me encaixei, por muito tempo, no balaio de gato que une muitos pedagogos
na categoria dos que ndo se sentem capacitados o suficiente para ensinar Matematica. Isto
acontece porque, muitas vezes, o curso de Pedagogia e as licenciaturas, por sua
organizagdo curricular e outros fatores, ndo dispdem de discussdes aprofundadas sobre o
ensino de Matematica (Moraes, 2018), por conseguinte os/as docentes ndo sentem
seguranga na area.

Importante esclarecer que os/as professores/as que ensinam Matematica sdo 0s
pedagogos e as pessoas que fazem licenciaturas que permitem lecionar esta disciplina. Dito
isto, o/a pedagogo/a, que tem perfil polivalente, é o/a primeiro/a docente que ensina
Matematica para as criancgas, este/a leciona principalmente na Educacdo Infantil e nos
AIEF (Alencar, 2022), além de poder exercer outras fungdes.

Os campos da Educacdo Especial e da Educacdo Inclusiva ja estavam mais
descortinados para mim, ja pensava a partir do modelo social da deficiéncia, pois entendia
que a deficiéncia esta na sociedade que ndo da conta de reorganizar-se para garantir a todos
0 acesso aos bens sociais (Vigotski, 2021). E que esse desafio esta posto a todos, inclusive
aos que ensinam Matematica. Todavia, era preocupante, ouvir e ver a¢es pedagogicas e
falas marcadas por preconceito e capacitismo em relacdo aos estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial e outros, além do quanto, muitos professores/as ainda pautavam suas
acoes no modelo médico com culpabilizacdo e responsabilizacdo dos estudantes e familias
pelos fracassos. Por outro lado, ja tinham outros/as docentes que, assim como eu, ja
dialogavam com os colegas sobre essas contradicdes.

Quanto a Matematica, foi possivel perceber que as atividades dessa area de
conhecimento desenvolvidas pelos/as docentes, ocorrem, em geral, no ambito da
contagem, do reconhecimento de algarismos e o recitar da sequéncia numérica, o que pode
tornar o ensino descontextualizado e automatizado. Na maioria das escolas o ensino vem
sendo pautado na fragmentacdo, descontextualizagdo, ensino mecanico, paradigma do
exercicio (Skovsmose, 2013).

Como professora que ensina Matematica® e atuando em salas inclusivas dos AIEF,

as vivéncias foram variadas. Ensinar Matematica é o desafio diario de ter uma postura

® Professora que tem formagdo em Pedagogia e tem como uma das atribuicdes o ensino da Matematica. Os
professores que ensinam Matematica sdo os que tém tanto formagdo em &reas como a Pedagogia quanto 0s
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democratica, levar em conta os saberes e experiéncias dos educandos, buscar a garantia de
educacdo para todos por meio da organizagdo do ambiente escolar que considera o
conteudo como um mediador para a potencializa¢do da construcéo de conhecimentos.

Todas as minhas vivéncias fizeram com que eu escolhesse a Educacdo Matematica,
a Educacdo Especial e a Educagéo Inclusiva como campos de estudo para o doutoramento.
A juncdo dessas areas corporifica a Educacdo Matematica Inclusiva, nova subarea da
Educagdo Matematica que vem se desenvolvendo historicamente pela necessidade
constante de lembrete acerca do direito de todos em aprender Matematica.

Destarte, ressalta-se a importancia do trabalho na perspectiva da Educacgdo
Matematica Inclusiva diante dos saberes relativos aos AIEF para a construcdo do ser
matematico em todos 0s espacos possiveis, a pesquisa proposta foca nos/nas docentes que
atuam nessa etapa de ensino e ensinam Matematica pela lente da Educacdo Matematica
Inclusiva, considerando os/as professores/as, os/as estudantes e demais atores em sua
totalidade.

Diante de tudo isso, nasce 0 meu desejo de estudar e produzir conhecimentos sobre
as praticas pedagogicas, em Matematica, realizadas por professores/as dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, desenvolvidas em classes comuns inclusivas, com estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial, que ocorrem na rede regular de ensino, considerando
0s pressupostos da Educacdo Matematica Inclusiva.

N&o posso deixar de mencionar que, ja durante o doutoramento, vivi situacfes em
que o preconceito por causa da minha cor se fez presente. Destaco o0 episddio em que em
uma roda de conversa comentei que era doutoranda em Educacdo da Universidade de
Brasilia e uma senhora disse que eu era atrevida em estar nesse espago. No dia do ocorrido,
fiquei tdo surpresa, pois 0s atos escamoteados pelo racismo estrutural ainda me deixam
atordoada, apesar de serem mais frequentes do que eu gostaria, que ndo reagi.

Contudo, aproveito esse espaco para escrever e reafirmar que lugar de mulher preta,
oriunda de camada pobre da sociedade, filha criada sem pai estudante de escola publica é
onde ela quiser!

Diante do exposto, neste memorial introduzi o assunto da Tese e expus minha
trajetoria viva, contei sobre um passado de lutas, inquietagdes, rupturas, avancos,

retrocessos, alegrias, tristezas, encontros, desencontros, respeito, esperanca, confianca,

que fazem o curso de Matematica/Licenciaturas e lecionam. A caracteristica geral do grupo é ter como uma
das atribuicdes profissionais o ensino da Matematica que vai da Educacéo Infantil até o Ensino Superior.
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seguranca e compromisso com a escolha profissional e académica de produzir uma tese de
Doutorado no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Brasilia
(PPGE/UnB), na linha de pesquisa Educagdo Matematica (EduMat) e contribuir com as
reflexdes acerca do direito a todos por uma Educacdo Matematica Inclusiva para todos por

meio de préaticas pedagdgicas alinhadas a luta pela equidade.

1.1.2 Transformacdes e produgdes em curso

O Doutorado foi um desafio pessoal e social que requereu perseveranca, forca de
vontade, garra, capacidade de compreensdo, muita leitura, muito estudo e diversos
enfrentamentos. Por isso, ao longo dos quatro anos de construcdo e escrita da tese, posso
dizer que passei por transformagdes diversas, e que meu conhecimento sobre o meu objeto
de pesquisa aumentou exponencialmente. Eu estudei, li, reli, formulei, reformulei, discuti,
dialoguei amplamente sobre ele.

As disciplinas cursadas foram essenciais nesta caminhada, as leituras diarias que,
muitas vezes, tive a sensacdo de que ndo seriam suficientes, me ajudaram a descortinar a
realidade. As oficinas na graduacdo foram de suma importancia para ampliar a
compreensdo e as discussdes sobre a Educagdo Matemaética, que, no Brasil, tem como
marco historico de consolidacdo o ano de 1988 com a criacdo da Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica (SBEM).

Destarte, a participacdo no grupo de pesquisa Dzeta, em congressos, a busca por
conhecimento e aprofundamento foram necessidades que impulsionaram a pesquisa e a
escrita, como afirma Moreira (2019, p. 296) ao citar: “[...] devemos estar aptos para
investigar e melhorar nossa formagao constantemente”.

A sensacdo de ndo saber foi permanente, causou angustia, tensdo, choros e muito
estudo, com muitas noites e dias acompanhada de livros, artigos. As descobertas e a
efetivacdo da pesquisa e escrita causaram: alegrias, dialogos entusiasmados. Os ndo
saberes e a busca constante, me impulsionaram e fizeram que eu me lancasse de corpo e
alma nesta aventura académica da produgdo de conhecimento que culmina na escrita da
Tese.

As escritas dos papers foram descobertas permanentes e busca por aprofundamento
e detalhamento de uma subéarea historicamente nova e com pouca producdo. Por isso, 0s
papers teodricos trazem um resgate histdrico descritivo, analitico. Os empiricos procuraram

desvelar as praticas pedagogicas a partir de um olhar ético e problematizador.
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Minha caminhada de producdo de conhecimento e escrita tem sido apaixonante,
cada descoberta, detalhe, fato histérico marcante, problematizacdo, relacdo entre a
Educacdo Inclusiva e a Educacdo Matematica, relato de pratica pedagogica diferenciada
me fizeram vibrar e, a0 mesmo tempo, repensar, reconstruir. Que jornada!

Minha forma de escrita tem relacdo direta com o meu sentimento acerca do papel
do trabalho académico para quem realiza, escreve e para quem Ié. Acredito que a Tese
precisa fazer sentido primeiro para quem a escreve e esta teve como produtora de
conhecimento/escritora uma docente que ensina Matematica.

A intencdo foi construir um texto que pudesse ser fonte de pesquisa diante das
demandas do conhecimento sobre 0 objeto de estudo. Visto que, normalmente a pessoa que
tem acesso e procura/pesquisa sobre o assunto vai lendo trechos, partes do trabalho em sua
completude. Assim, este estudo intentou ter o compromisso de auxiliar o/a leitor/a,
principalmente os/as professores/as que ensinam Matemaética cuja formacdo, normalmente,
tem pouca énfase nas discussdes relacionadas a Educacdo Matematica e a Educacédo
Matematica Inclusiva, proporcionando o acesso a um material de estudo que possibilita
entendimento e aprofundamento na temaética pesquisada, acrescentando as questdes
relacionadas com a Educacdo Matematica, Educacgdo Especial e Educacao Inclusiva.

A producgdo de conhecimento durante o doutoramento perpassou pela escrita de
artigos e capitulos de livro a fim de aprofundar nas tematicas e melhorar a escrita, visto
que ao serem submetidos, os artigos passam por avaliacdo que auxiliam na ampliacdo do
entendimento do tipo de texto e das nuances da arte de escrever. Entre 2020 e 2024
(periodo do doutoramento) foram mais de 20 artigos publicados em periddicos, 15
publicacbes de capitulos em livros e 15 publicacbes em Congressos. Para 2025, ha dois
artigos submetidos. Deixo aqui o agradecimento publico a cada parceiro/a de escrita e em
especial ao meu orientador, pelo incentivo constante!

Desde ja, agradecemos a leitura atenta, cuidadosa de cada leitor/a e as trocas por
meio dos pensamentos suscitados pelo ato de ler este memorial e a Tese. Lamentamos que
uma parcela importante da populacdo brasileira ainda ndo tenha esse direito. Por isso,
continuamos a lutar pela democratiza¢do da Educacdo Superior de qualidade e publica no
Brasil.
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2 CAMINHOS PERCORRIDOS

Aqui sdo apresentados, de modo objetivo, os caminhos e 0s porqués da pesquisa
realizada a fim de atingir o objetivo de analisar como acontecem as praticas pedagogicas
com estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, dos/das docentes das classes comuns
inclusivas que atuam nos AIEF do Distrito Federal, tendo como perspectiva 0s
pressupostos da Educacdo Matematica Inclusiva.

O ponto de partida foi considerar a pesquisa como um processo de estudo que tem
como base a busca metddica para compreender a questdo da realidade ou que figura na
literatura que causa inquietacdo no/a pesquisador/a (Fiorentini, 2005, Fiorentini;
Lorenzato, 2012, Fiorentini; 2022). Esse é o motor da investigacdo considerada como ato
de aprender, de se apropriar de informacdes, de concepgdes tedricas para, posteriormente,
ter condicdes de exercitar a prépria consciéncia critica e trilhar os caminhos da pesquisa de

cunho qualitativo.

2.1 ProblematizacGes e justificativa da pesquisa

Pesquisar ¢ produzir conhecimento. Para Freire (1997, p. 51), “[...] O que néo
podemos, como seres imaginativos e curiosos, € parar de aprender e de buscar, de
pesquisar a razdo de ser das coisas”. Nesta fala, o educador brasileiro resume a importancia
e necessidade do ato de pesquisar e de pensar nos modos de chegar aos achados das
producdes de conhecimento.

O contexto de vida e de trabalho explicitado no memorial fez borbulhar uma série
de problematizacGes sobre a pratica pedagogica dos/das docentes com foco nas areas da
Matematica e da inclusdo. Assim, por ser professora e acompanhar praticas, ficou latente o
quanto os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial e sua insercdo nas salas de aula
regulares causam preocupacdo, estranhamento, configuram desafios e isso reverbera
diretamente nas praticas pedagdgicas na area da Matematica.

Um olhar atento para a realidade exposta no chdo da escola fez surgir como
principais questionamentos: o que ja foi escrito sobre as praticas pedagogicas dos/as
professores/as que ensinam Matematica nas salas regulares inclusivas e salas de recursos,
em colaboracdo com a regular, nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Qual a trajetoria
historica das discussdes sobre Educacdo Inclusiva e da Educacdo Especial (paradigmas) e
que implicagdes elas tiveram ou podem ter nas praticas pedagdgicas em Matemética? Qual
a historizacdo do surgimento da Educacdo Matematica Inclusiva e como isso pode
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impactar praticas pedagdgicas? Quais as percep¢des sobre a Matematica e como se
constituem as préaticas pedagdgicas dos/as docentes que ensinam Matematica? As praticas
pedagdgicas em Matematica dos/as professores/as que ensinam Matematica estdo
atravessadas por questdes histdricas que remetem aos paradigmas da Educacdo Especial?
Existem préaticas pedagdgicas, na area da Matematica, pautadas no paradigma da Inclusao?
Quais as caracteristicas das praticas pedagdgicas inclusivas em Matematica? A formacéo
faz diferenga na intervengdo em Matematica em contextos inclusivos?

O desafio de incluir nas aulas de Matematica estd posto, visto que, em 2023, o
namero de estudantes matriculados na Educacdo Especial ja era de 1.771.430, dos quais,
91% estavam inseridos em classe comum em 140.104 escolas das 178.476 existentes.
Estudantes que tém professores/as que ensinam Matematica no cotidiano escolar. O
numero de estudantes incluidos por deficiéncias era, como exposto no Grafico 1, que

mostra as matriculas dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial.

Gréfico 1: Matriculas dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial — Brasil 2023

Deficiéncia Fisica _ 163,790
Deficiéncia Mdltipla - 88,885
Baixa Visdo - 86,867

Deficiéncia Auditiva . 41,491
Altas Habilidade/Superdotagdo . 38,019
Surdez I 20,008
Cegueira I 7,321

Surdocegueira | 693

Fonte: Brasil (2023). Disponivel em:

https://download.inep.gov.br/censo_escolar/resultados/2023/apresentacao_coletiva.pdf

O professorado totalizava 2.354.194, sendo que 84% tinham formac&o em nivel de
Ensino Superior e 40% com poés-graduacdo. Eram (continuam sendo), em sua maioria,
mulheres (1.871.210 - 79,5%)*°, sendo que 8.427 (0,36%) apresentam deficiéncia.

10 Dados disponiveis em: https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2021-01/censo-escolar-2020-
aponta-reducao-de-matriculas-no-ensino-basico. Acesso em: 20 jul. 2022, E
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Sendo assim, produzir conhecimento no tocante as praticas pedagoégicas em
Educacdo Matematica Inclusiva dos/as docentes é importante, com potencial de dar
visibilidade e discutir sobre o cotidiano escolar e suas implicagdes. Pesquisas como Lucion
(2015) e Castro, Fiorentini (2021) apontam a necessidade de producdes que desvelem a
atuacdo do/a professor/a regente no que tange a aprendizagem matematica.

Ao analisar produgdes na area da Educacdo Matematica Inclusiva em periédicos
nacionais Passos, Passos e Arruda (2013) inferem que as pesquisas ainda sdo escassas e
que dentro das efetivadas, a maioria, coloca suas lentes sobre os/as estudantes, por isso
faltam pesquisas voltadas para os fazeres dos/das docentes em salas de aula.

Capellini (2018, p. 8), afirma que uma das lacunas de investigacdo é a “[...]
producdo de conhecimento acerca de praticas pedagogicas em turmas com alunos com
deficiéncia e sem deficiéncia” ¢ as percepgdes dos diferentes sujeitos envolvidos neste
processo.

Lima; Silva; Souza, (2020) explicitam que as producdes sobre Educacgéo
Matematica Inclusiva no Encontro Brasileiro de Estudantes de PoOs-Graduacdo em
Educacdo Matematica (EBRAPEM) tem foco maior em estudos com estudantes, seguido
de producdo sobre formacdo de professores/as, e, por ultimo, o uso de recursos
didaticos/tecnoldgicos e que os trabalhos sobre a tematica apresentaram diminuicdo ao
longo dos anos de 2014 a 2018, apesar da emergéncia da tematica. Por isso indicam a
necessidade da continuidade de investigacGes nesse campo de estudo.

Lima (2020) ao realizar levantamento bibliografico que objetivou identificar e
compreender a pratica pedagdgica inclusiva de professores/as que ensinam matematica nos
AIEF em trabalhos publicados na concluiu que os principais elementos destacados foram a
formacédo continuada, a experiéncia como docente e acdo continua de formacéo.

Lima et al. (2023) ao desenharem o panorama das pesquisas produzidas pelo Grupo
de Trabalho 13 no Brasil sobre Educacdo Matematica Inclusiva concluem acerca das
dificuldades que surgem nos processos para promover uma inclusdo dos que, em alguma
medida, estdo em situacgOes de excluséo e que o campo precisa investir em produgdes que
abarquem as préticas pedagogicas com olhar amplificado.

Moura, Moreira (2024) ao investigarem as producdes brasileiras que abordam as

praticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica em salas regulares

https://download.inep.gov.br/censo_escolar/resultados/2023/apresentacao_coletiva.pdf. Acesso em: 16 dez.
2023.
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inclusivas e em salas de recursos, em colaboracdo com a classe regular, nos AIEF
concluiram que as pesquisas concernentes a essa tematica vém crescendo gradativamente.
Entretanto, as que abordam de modo conjunto a Educacdo Matematica e a Educacéo
Inclusiva sdo escassas, 0 que torna urgente mais pesquisas com esta tematica. Nos dizeres
desses autores (p. 1) “[...] h& a necessidade de pesquisas que enfoquem praticas
pedagdgicas na perspectiva da Educagdo Matematica Inclusiva”.

Diante do exposto, esta pesquisa justifica-se por responder a uma das lacunas
identificadas em pesquisas de revisdo bibliografica da subarea da Educacdo Matematica
Inclusiva ao ampliar o campo de pesquisas que tem o/a/ docente e suas praticas como foco
dentro dos estudos da Educacdo Matematica Inclusiva (Haug, 2016), e pela argumentacdo
a urgéncia de pesquisas que considerem o chdo da sala de aula inclusiva e as praticas de
ensino que sdo realizadas e sua compreensdo como possibilidade de desvelamento da
realidade concreta a fim de vislumbrar continuidade e processos de transformacéo, logo a
inclusdo esta em curso.

Os elementos que interferiram na escolha do tema e justificam a relevancia da
pesquisa estdo situados em quatro niveis: 1) pessoal: 0 interesse por essa tematica ja fazia
parte das reflexdes desde que iniciei a vida escolar, pois na minha vivéncia escolar o
desconforto com a exclusdo ja se fazia presente e era ponto de reflexdo e a relagdo com a
Matematica foi mudando ao longo das experiéncias na escola; 2) académico: destaca-se a
contribuicdo que esta tematica traz para o ambito cientifico, uma vez que existem
pesquisas em numero ainda incipiente sobre a subarea da Educacdo Matematica Inclusiva,
além de ser um modo de entender como se configuram as praticas pedagdgicas a partir
desse campo, trata-se de um assunto de carater prospectivo, que pode gerar inumeras
investigacOes; 3) profissional: este assunto pode contribuir para o desenvolvimento do
trabalho docente e entendimento da importancia da diade Educagdo Matematica e inclusdo
na escolarizacdo; 4) social: caracteriza-se pelo conhecimento acerca do tipo de relacdo e
pratica pedagogica realizada pelos/as docentes em contexto em salas de aula inclusivas em

relacdo ao ensino da Matematica.

2.2 Objetivos e quadro de coeréncia
A pesquisa teve como intencdo compreender as dindmicas das praticas pedagdgicas
para 0 ensino da Matematica em classe comum inclusiva, que consideram as

especificidades dos estudantes publico-alvo da Educacgéo Especial, de forma a inclui-los na
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organizacgéo da situacdo social de desenvolvimento que ocorre na escolarizagdo. Assim, 0
problema foi: De que maneira os/as professores/as desenvolvem suas praticas pedagégicas,
em Matematica, no contexto da Educacdo Inclusiva com estudantes publico-alvo da
Educacao Especial, nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal?

Sendo o objetivo geral analisar as praticas pedagogicas, em Matematica, dos/as
professores/as das classes comuns inclusivas que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental do Distrito Federal, na perspectiva da Educacdo Matematica Inclusiva, com
estudantes publico-alvo da Educacao Especial. Os objetivos especificos serdo apresentados
no quadro de coeréncia.

Destaca-se que a ideia de receitas e manuais foi descartada nesta proposta de
pesquisa, e a busca foi pela descricio e analise das praticas pedagogicas dos/as
professores/as que ensinam Matematica em escolas inclusivas e a proposi¢do de reflexao
acerca de diferentes possibilidades de efetivagdo de intervengdes que partam do
pressuposto de que todos (inclusive o publico-alvo da Educacdo Especial) tém o direito de
aprender Matematica.

Outro importante fator é o entendimento da escola como palco no qual as politicas
publicas tornam-se realidade e tém repercussao na construcdo de conhecimentos, saberes e
fazeres (Saviani, 2021). Existe uma relacdo direta, também indireta, entre a dimenséao
politica e a educacdo que implica nas praticas pedagogicas que acontece via
entrelacamento da educacdo e politica constituida por meio de uma autonomia relativa e de
uma interdependéncia.

Para maior compreensao, organizou-se um quadro que sistematiza a construcéo de

narrativas por meio de papers que, articulados, respondem ao problema de pesquisa.

2.2.1 Quadro de coeréncia da pesquisa
O quadro tem como caracteristica demonstrar de modo resumido e nitido os
principais aspectos da pesquisa, por isso apresenta desde o titulo até a metodologia de

modo compilado. Explicita um panorama.
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Quadro 1 — Quadro de Coeréncia

TITULO

EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA:
AS PRATICAS PEDAGOGICAS EM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NO DISTRITO FEDERAL

PROBLEMA

De que maneira os/as professores/as desenvolvem suas praticas pedagdgicas, em Matematica, no contexto da Educacdo Inclusiva com estudantes publico-alvo da Educagdo Especial,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal?

OBJETO DA PESQUISA

As préticas pedagdgicas, em Matematica, realizadas por professores/as dos anos iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvidas em classes comuns inclusivas, com estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial, que ocorrem na rede regular de ensino, considerando os pressupostos da Educacdo Matemadtica Inclusiva.

OBJETIVO GERAL

Analisar as praticas pedagdgicas, em Matematica, dos/as professores/as das classes comuns inclusivas que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal, na
perspectiva da Educacdo Matemética Inclusiva, com estudantes publico-alvo da Educacdo Especial.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Investigar, mediante revisao

Mapear os trabalhos que tenham como foco as praticas

Aspectos Metodoldgicos

Objetivo sistematica, os resultados de pedagogicas de professores/as que ensinam Matematica Quanto a abordagem: Abordagem Qualitativa
Especifico | pesquisas sobre as praticas (classe comum inclusiva e sala de recursos em trabalho Quanto aos objetivos: Pesquisa Descritiva;
Paper I pedagogicas dos/as professores/as | colaborativo) na perspectiva da Educacéo Inclusiva; Quanto aos procedimentos: Revisdo sistematica;
que ensinam Matematica nas salas Quanto aos instrumentos de producdo de dados: Levantamento
regulares inclusivas e salas de Discutir os principais pontos apresentados nas produces bibliografico em repositérios especificos;
recursos, em colaboracdo com a académico-cientificas que abordam as praticas pedagégicas | Técnica de andlise de dados: Anélise de Conteudo (Bardin, 2016).
regular, nos anos iniciais do de professores/as que ensinam Matematica.
Ensino Fundamental.
Situar, em linhas gerais, a | Caracterizar a histéria da Educacdo Especial e Educacao | Aspectos Metodoldgicos
Objetivo | trajetdria da Educacéo Inclusiva e | Inclusiva no Brasil relacionando com o desenvolvimento |= Quanto a abordagem: Pesquisa qualitativa;
Especifico | da Educacdo Especial e as|da Matematica a fim de perceber possibilidades quanto a = Quanto aos objetivos: Pesquisa exploratdria;
possiveis implicacbes para as | pratica pedagdgica nesta area; = Quanto aos procedimentos: Pesquisa bibliografica e documental;
Paper Il | préticas pedagdgicas em =Quanto aos instrumentos de producdo de dados: Pesquisa
Matematica. Comparar os paradigmas na histdria da Educagdo Especial | bibliogréafica e Pesquisa documental;
e possiveis repercussdes nas praticas pedagogicas dos/as |= Técnica de andlise: Andlise Descritiva (Soares, 2022).
professores/as que ensinam Matematica.
Identificar a trajetoria historica da | Tracar o percurso histdrico da Educacdo Matemética que | Aspectos Metodolégicos
Objetivo | Educacdo Matematica e da | possibilitou o surgimento da Educacdo Matematica = Quanto a abordagem: Pesquisa qualitativa
Especifico | Educacdo Matematica Inclusiva e | Inclusiva; = Quanto aos objetivos: Pesquisa descritiva.
as possiveis implicacdes nas = Quanto aos procedimentos: Pesquisa bibliografica.
Paper 111 | priticas  pedagdgicas  dos/as | Historicizar sobre a efetivacdo da Educacdo Matemética |= Quanto aos instrumentos de producdo de dados: selecdo de producéo
professores/as  que  ensinam | Inclusiva no Brasil e as possiveis implicagdes nas praticas | académica relevante sobre a tematica.

Matematica.

pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

= Técnica de analise de dados: Analise descritiva (Soares, 2022).
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Analisar as percepgdes sobre | Identificar o perfil dos/as professores/as que atuam nas | Aspectos Metodoldgicos
Objetivo | Matemética e Educacdo | classes comuns inclusivas dos anos iniciais do Distrito | = Quanto & abordagem: Pesquisa qualitativa;
Especifico | Matematica Inclusiva, assim como | Federal; = Quanto aos objetivos: Pesquisa exploratdria;
a constituicdlo das praticas = Quanto aos procedimentos: Pesquisa de campo do tipo Etnografica
Paper IV | pedag6gicas dos/as professores/as | Examinar os fatores que influenciam na constituicdo das | na Educago;
gue ensinam Matematica nos anos | praticas pedagogicas em Matematica do/a professor/a que |= Quanto aos instrumentos de coleta de dados: entrevista
iniciais do Distrito Federal. atua na classe comum inclusiva. semiestruturada, questionario no Google Forms
= Sujeitos da pesquisa: professores/as que ensinam Matematica em
escolas regulares com presenca de estudante publico-alvo da
Educacéo Especial.
= Técnica de anélise de dados: Andlise temética (Braun; Clarke, 2006,
Clarke, 2017).
Objetivo | Compreender como/se as préaticas | Distinguir a existéncia ou ndo de indicios de préaticas de | Aspectos Metodoldgicos
Especifico | pedagbgicas em  Matematica | exclusdo, segregacdo, integracdo e/ou inclusdo nas aulas de | = Quanto & abordagem: Pesquisa qualitativa;
dos/as professores/as que ensinam | Matematica em escolas/classes regulares com presenca de | = Quanto aos objetivos: Pesquisa exploratéria;
Matematica nos anos iniciais do | estudantes publico-alvo da Educacdo Especial no Distrito | = Quanto aos procedimentos: Pesquisa de campo do tipo Etnografica
Paper V | Distrito Federal estdo atravessadas | Federal, na Educacéo;
por questdes historicas que = Quanto aos instrumentos de coleta de dados: entrevista
remetem aos paradigmas da | Investigar os possiveis motivos da coexisténcia dos | semiestruturada, questiondrio no Google Forms e observacao
Educacdo Especial. paradigmas nas praticas pedagogicas dos/as professores/as | participante.
gue ensinam Matematica. = Sujeitos da pesquisa: os/as professores/as que ensinam Matematica
em escolas regulares com inclusdo de estudantes publico-alvo da
Educacéo Especial;
= Técnica de analise de dados: Analise textual Discursiva (Moraes;
Galiazzi, 2016).
Objetivo | Analisar as caracteristicas das | Descrever as caracteristicas comuns as préaticas | Aspectos Metodoldgicos
Especifico | praticas pedagdgicas inclusivas em | pedagdgicas voltadas a efetivacdo da inclusdo nas aulas de | = Quanto & abordagem: Pesquisa qualitativa;
Matematica em salas regulares | Matematica; = Quanto aos objetivos: Pesquisa exploratdria;
inclusivas dos anos iniciais do = Quanto aos procedimentos: Pesquisa de campo do tipo Etnografica
Paper VI | Ensino Fundamental do Distrito | Debater se/quais/como as praticas pedagdgicas em | na Educacéo;

Federal.

Matematica estdo ou ndo atravessadas por questdes
historicas e contextuais.

Quanto aos instrumentos de coleta de dados: entrevista
semiestruturada, questionario no Google Forms e observacdo
participante

Sujeitos da pesquisa: os/as professores/as que ensinam Matematica
em escolas regulares e que lecionaram em salas com presenca de
estudantes publico-alvo da Educacédo Especial;

Técnica de analise de dados: Analise por triangulacdo (Flick, 2018)

Fonte: Elaborado pela autora (2022). Revisado em 2025.

42




O quadro explicita os objetivos e traz um resumo dos aspectos metodoldgicos que

serdo explicitados a seguir.

2.3 Aspectos metodoldgicos

Pesquisar exige ampliacdo do olhar. Consideramos que 0s aspectos metodoldgicos
dizem respeito as possibilidades que sdo consideradas a partir das escolhas e dos contextos.
O trecho do poema ‘Mestra Silvina’ de Cora Coralina (2017, p. 86) sustenta essa reflexdo,
“[...] Peca a peca se decompde a cena, retirados o0s painéis, o quadro se refaz, tdo pungente,
diferente”, assim, o ato de pesquisar significa desvelar, compreender para além da cena
vista pela primeira vez. Pesquisar significa olhar ampliado, desvelar, ir além.

A abordagem qualitativa caracteriza este estudo, sendo a que “[...] trabalha com o
universo de significados, motivagdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo de relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionaliza¢do” (Minayo, 2004, p. 21-22). Trata-se da insercéo na realidade
educacional considerando sua amplitude e totalidade. Esta constitui-se como possibilidade
de entendimento profundo de ligagcdes entre elementos com vistas a compreensdo da
manifestacdo do objeto de estudo (Given, 2008, Minayo, 2010; 2014).

Nas pesquisas da area da Educacdo Matematica existe a preocupacdo em investigar
a partir de um olhar amplificado que considera que a abordagem qualitativa ¢ “[...] uma
unidade em acdo com dindmica prépria, mas que guarda forte relagdo com seu entorno e
contexto sociocultural” (Fiorentini; Lorenzato, 2012, p. 110). Necessario destacar que se
considera essencial nas pesquisas dessa abordagem a observancia da historicidade do
objeto de pesquisa, posi¢do corroborada por Gamboa (2014, p. 22) ao afirmar que “[...]
dado o carater social e historico dos fendmenos educativos, toda investigacdo sobre a
educagdo deveria considerar a historicidade do fendmeno”. Por isso os papers da Tese sao
organizados e escritos levando em consideragdo o carater historico e a necessidade de
problematizacéo.

A Tese tem como base a pesquisa qualitativa de carater etnografico (Bogdan;
Biklen, 1994; Alzina, 2009, André, 2012; Pletsch; Rocha, 2020; Castro, 2019). O foco
recai na compreensao das praticas sociais levando em consideracdo as perspectivas dos
préprios sujeitos investigados, em seu contexto de vivéncia (Bogdan; Biklen, 1994). Ela é
considerada uma abordagem viavel, plausivel e potencializadora de descobertas, inclusive

na Educacdo Matematica (Castro, 2019).
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A pesquisa do tipo etnogréafica configura-se como referencial metodoldgico
importante para pesquisas que tém como preocupacao a realidade escolar e a compreenséo
dos processos envolvidos em seu cotidiano (André, 2012; Pletsch, 2005; Pletsch; Rocha,
2020), sendo amplamente usada na area da educacdo (Alzina, 2009). Portanto, interessa ao
pesquisador, na area da educacdo, o processo educativo (André, 2012). A investigacao
etnografica pressupde: [...] descrever e interpretar os fendbmenos sociais considerando a
perspectiva dos participantes do contexto social, isso permite ao/a investigador/a obter um
conhecimento a partir de dentro da vida social (Alzina, 2009, p 296).

Na area da educacdo, a pesquisa etnografica (André, 2012) difere, em alguns
pontos, da etnogréfica realizada na Antropologia, visto que ndo € possivel aos
pesquisadores na area educacional utilizar os mesmos procedimentos de pesquisa dos
antropologos, especialmente os longos periodos de observacdo e o uso de categorias
sociais na andlise dos dados mais amplas. Os autores destacam que quando realizada em
educacéo, os dados que serdo analisados s@o produzidos no local onde o fenémeno ocorre
(Fiorentini; Lorenzato, 2012).

Fazer etnografia vai além de estabelecer relagbes, selecionar informantes,
transcrever textos, mapear campos, manter um diario, visto que o diferencial é o ““[...] tipo
de esforco intelectual que ele representa: um risco elaborado para uma descricdo densa”
(Geertz, 1989, p. 15). E um tipo de pesquisa que rompe com a metodologia do tipo cléssica
que pressupde leitura de mundo como pratica de olhar e interpretar as dinamicas sociais e
0s aspectos simbdlicos (Senna, 2006) que influenciam as interacGes.

Pesquisas deste tipo realizadas nas unidades escolares, levando em conta o
cotidiano, contribuem para a producdo de conhecimento sobre a experiéncia da inclusao
educacional em escolas publicas. Isso acontece mediante descricdo densa, em conjunto
com a analise das praticas pedagdgicas, que acontecem em contextos especificos, com
datacdo historica (Pletsch; Rocha, 2020) e podem auxiliar na compreensdo das
possibilidades da Educacdo Matematica Inclusiva.

A pesquisa com inspiracdo etnogréfica possibilita a compreensdo das relagdes
sociais e processos que compdem as experiéncias cotidianas das pessoas envolvidas no
contexto investigado, considerando a relacdo direta entre 0 pesquisador e 0s sujeitos da
pesquisa. Assim, entender o dia a dia dessas relaces e sua constituicdo que tem como
imbricamentos “[...] mecanismos de dominagdo e de resisténcia, de opressdo e de

contestacdo, a0 mesmo tempo em que sdo veiculados e reelaborados conhecimentos,
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atitudes, valores, crengas, modos de ver e de sentir a realidade ¢ o mundo” (André, 2012, p.
41) foi o desafio. Esse tipo de investigacdo permite a compreensdo dos processos da
pratica escolar estudados.

Neste estudo, a pesquisa do tipo etnografica € considerada uma ‘técnica’ e uma
opcéo tedrico-metodoldgica assentada na perspectiva historico-cultural. Busca considerar o
fendmeno dentro do contexto social, fator que tem sido apontado como importante para
analises etnograficas na area da Educacdo e da Educacdo Especial (Kassar, 2006; Pletsch,
2009; Pletsch; Rocha, 2020; Schnekenberg; Oliveira; Lima Junior, 2021).

Entendemos que a pesquisa de carater etnografico pode contribuir para a analise das
praticas pedagogicas em Matematica que se efetivam junto aos/as estudantes com
deficiéncia e os demais incluidos na classe comum de escolas publicas. Discutidas a partir
dos pressupostos da Educacdo Matematica Inclusiva, a pesquisa do tipo etnogréafica tem
como pressuposto o ndo julgamento dos acontecimentos observados, mas sim a busca pelo
entendimento por meio dos significados, que sdo construidos pelos sujeitos da pesquisa
atrelado ao referencial, com especial cuidado ao aspecto ético, buscando a compreensédo do
processo, do contexto e dos sentidos (Senna, 2006; André, 2012; Castro, 2019).

Estender esta metodologia de investigagdo da Educacdo Matematica e, mais
especificamente, pensar a pratica pedagdgica na perspectiva da Educacdo Matematica
Inclusiva implica na busca de modos de andlise dos fenémenos que considerem suas
diversas facetas. E, assim, ndo pautar a pesquisa apenas na questdo empirica, que se detém
no aparente exterior do fendmeno, no imediatamente dado e sim buscar os movimentos
dialéticos dos fendmenos, apreendendo seu significado concreto, a esséncia para além da

aparéncia.

2.3.1 Instrumentos de producéo de dados
Os instrumentos de producéo de dados foram variados e vao ser explicitados nos
papers de modo mais detalhado. Aqui vamos apresentar duas figuras que mostram quais

foram utilizados nos tedricos e nos empiricos.
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2.3.1 Pesquisa Tedrica

Figura 1: Organizacao dos papers tedricos quanto aos instrumentos de producédo de dados

Papers teoricos

| | | |
Revisdo Sistematica Pesquisa bibliografica e Pesquisa bibliografica
documental

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

2.3.2 Pesquisa Empirica: instrumentos e andlise

Figura 2: Organizagao dos Papers empiricos quanto aos instrumentos de producéo e analise de dados

Papers empiricos

Questionario Questionario Questionario
Entrevista Entrevista Entrevista
Observacéo Participante Observacdo Participante

Andlise Tematica

Analise Textual Discursiva Analise por Triangulacéo

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

2.4 Formato da tese: multipaper

Para explicitar os aspectos relacionados aos objetivos, aos procedimentos, aos
instrumentos de coleta de dados e as técnicas de analise de dados foi escolhido o formato
multipaper para organizar a tese. Este prop0e a organizacdo por artigos correlacionados
que, em sua totalidade, responderdo a questdo de pesquisa (Frank; Yukihara, 2013, Lima;
etal., 2024), além de incentivar a capacidade de articulacdo de ideias e posterior
publicacdo em periddicos. Assim, a proposta € de um compilado de papers (formato
multipaper) que possuem caracteristicas individuais de modo que possam ser submetidos a

uma revista de modo independente ou baseados nos resultados dos demais.
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O formato multipaper: “[...] refere-se a apresentacdo de uma dissertacdo ou tese
como uma coletdnea de artigos publicdveis, acompanhados, ou ndo, de um capitulo

introdutorio e de consideragdes finais” (Multti; Kliber, 2018, p. 1). Trata-se de um

[...] formato de escrita de producdo académica que é construido a partir de um
conjunto de artigos que, em articulacdo e de forma independente e codependente,
responde ao objetivo geral e ao problema de pesquisa e deve ter sua escolha
bem-posicionada, pois exige uma organizacdo e estruturacdo diferenciadas, que
requer estudo e dominio dos aspectos metodoldgicos da construgdo de um texto
(Limaetal., 2024, p, 51).

Importante esclarecer que, o uso deste formato pode ser considerado uma
insubordinacdo pedagdgica (Cyrino; Grando, 2022, D’ Ambrosio; Lopes, 2015; Barbosa,
2015) e, em nome da autonomia académica, os papers podem variar em numero de laudas.
Por conseguinte, muitas vezes, enquanto dissertacdo ou tese, os/as autores/as podem
escolher fazer escrita mais detalhada e aprofundada, para, posteriormente, ajustar de
acordo com os requisitos de paginacéo dos periodicos.

Vem sendo usado com essa autonomia e diferentes leituras em pesquisas na area da
Educacdo Matematica, das quais destacam-se as producbes do Grupo de Pesquisa Dzeta
Investigacdes em Educacdo Matematica (DIEM), em especial as de Ferreira (2020; 2024),
Santos (2020), Vieira (2020), Salla (2022) e Cruz (2024).

Isto posto, nesta Tese, defende-se a necessidade de maior articulacdo entre a
universidade e a Educacdo Bésica e, um dos meios para que isso aconteca, € a necessaria
escrita descritiva, explicativa, analitica, fluida e de facil entendimento por parte dos
académicos. Assim, 0s papers, enquanto parte desse Tese, serdo mais extensos do que as
diretrizes das revistas cientificas, porém, posteriormente sofrerdo ajustes para publicacao.

A perspectiva inclusiva na escrita foi considerada e, por isso, em cada paper traz-se
poesias. Algumas escritas por mulheres, outras por homens, por mulheres negras e por
mulheres com deficiéncia, que tem relacdo com a discussdo realizada. Os nomes das
entrevistadas foram substituidos pelo de mulheres e um homem ligado & Historia da
Matematica ou Educacdo Matematica, e a linguagem utilizada é a inclusiva, a escrita foi
feita considerando como principal leitor/a o/ professor/a que esta atuando nas salas de aula.

Os/As sujeitos da pesquisa (professores/as que atuam na Educacdo Baésica e
ensinam Matemaética), por vezes, precisam de maior contextualizacdo histérica e mais
elementos para a compreensao das producdes. Visto que, pela constituicdo do seu trabalho,

em muitos momentos, ndo tem condicGes de fazer pesquisas. Por isso, quanto mais a
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linguagem e o formato possibilitar entendimento amplo da realidade, mais serd a
possibilidade de reflexdo critica e complexificada da sua préatica.

A Figura 3 ilustra a logica do multipaper: uma problematica central que dispara a
producdo escrita que tem como resultado a resposta ao objetivo geral, por meio de uma
organizagao proxima a um dossié teméatico em que varios papers interagem com 0 assunto

chave da proposta de pesquisa.

Figura 3 — Formato Multipaper

Problemdtica Central

Objetivo
Especifico 1

Objetivo
Especifico 2

Objetivo
Especifico 4

Objetivo
Especifico 5

Objetivo Geral
Fonte: Elaborada pela autora (2022).

2.5 O campo de pesquisa: escolas participantes e sujeitos de pesquisa

O Distrito Federal (DF) apresenta diferencas em relacdo as outras Unidades da
Federacdo, pois foi planejada a fim de receber a capital do pais, Brasilia, localizada na
regido Centro-Oeste. Possui 33 Regides Administrativas (RAs) subordinadas ao Governo
do Distrito Federal (GDF), a populacdo tem cerca de 3 milhGes de habitantes e apresenta
significativas desigualdades sociais.

A instituicdo responsavel pelo ensino publico no DF é a Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) e esta dividida em 14 Coordenagfes Regionais de
Ensino (CREs).

A educacao escolar do Distrito Federal, segundo Censo de 2022 da SEEDF, possui
818 unidades de ensino (UE). Destas, 515 (63%) ofertam Ensino Fundamental. As escolas
de anos iniciais totalizam 383 com cerca de 6.990 professores/as. Além de 55 que sdo

escolas de anos iniciais e finais simultaneamente (Distrito Federal, 2023).
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Os macrodados mostram que a SEEDF contempla 475.715 estudantes distribuidos
em 19. 070 turmas. Tem cerca de 52.000 profissionais, entre os quais cerca de 24.000 sdo
docentes. A remuneracdo média € de 7.009,72 por 40 horas semanais, sendo 25 horas de
regéncia em sala de aula e 15 de coordenacdo pedagogica. Ou seja, 0 universo a ser
contemplado por este estudo, de modo indireto, é imenso e esta dentro do contexto Distrital

e nacional em que as escolas estdo inseridas.

Figura 4 — Censo Escolar 2022 - Dados de Escolas, turmas e matriculas de 2022

ESCOLAS, TURMAS E MATRICULAS 2022

ERBEREEBGA ;. ©Scolar
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Rede de Ensino Escolas Turmas* Matriculas*

818 19.070 475.715 CENTROS INTERESCOLAR DE LiNGUAS - CIL
Localizacio MATRICULAS POR ESCOLA E LOCALIZACAQ 17 50.269
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tanico

24 3.231

Fonte: Censo Escolar da SEEDF (2022).

Em relacdo aos docentes tém-se 25.344/29.380 em exercicio (Distrito Federal,
2022)*? com utilizacdo de 2.131 salas. Sendo que 12.684 (44,81%) atuam no Ensino
Fundamental e 3.029 (10,7%) na Educacdo Especial e possuem formacdo, além da
graduacdo, principalmente em pos-graduacdo lato sensu/Especializacdo, 17.280 tém essa
titulagdo. No que tange a stricto sensu tem-se 1.712 com mestrado e 243 com doutorado.

Uma das possiveis explicagdes para o numero relativamente baixo de mestres e
doutores é a politica de gratificacdo por formacdo que demonstra que 0 governo nao
valoriza. Esse fator é comprovado pelos nimeros, a gratificacdo de lato sensu é de 250,00,
de Mestrado 501,66 e de Doutorado 725,00, ndo sendo cumulativas, ou seja, o servidor s6
recebe a diferenca entre uma e outra. Essa desvalorizacdo vem sendo questionada pelos/as
docentes e foi incluida nas pautas de luta do Sindicato dos Professores do DF. Realidade
diferente dos demais mestres e doutores do DF, como explicitado na reportagem

intitulada13 ‘DF se compara aos Estados Unidos em numero de pessoas com doutorado,

11 Disponivel em: https://dadoseducacionais.se.df.gov.br/dadosgeraiscenso2022.php. Acesso: 08 mar.2024

12 Disponivel em: https://dadoseducacionais.se.df.gov.br/dadosgeraiscenso2022.php. Acesso: 07 mar. 2024.
13 Disponivel em: https://gl1.globo.com/df/distrito-federal/noticia/2024/06/04/df-se-compara-aos-estados-
unidos-em-numero-de-pessoas-com-doutorado-mostra-pesquisa.ghtml. Acesso: 14 dez. 2024.
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mostra pesquisa’ ao informar que, em Brasilia, a média salarial para mestres atinge R$
18,3 mil e para doutores chega a R$ 20,5 mil. A luta pela valorizagdo da formacdo de alto
nivel no magistério é necessaria.

As escolas publicas, assim como as instituicGes educacionais parceiras, € que
ofertam a Educacdo Bésica. Elas sdo inclusivas, ou seja, alunos com deficiéncia, (AH/SD)
e (TEA) estdo inseridos nas Classes Comuns Inclusivas. Os resultados mostram que, em
2019, das 795 unidades de ensino, 84% (667) tinham estudantes matriculados nessa
modalidade (Distrito Federal, 2019). Em 2022, o numero aumentou para 818 unidades,
mas ainda ndo informaram quantas tinham essas Classes.

A Educacéo Especial é considerada modalidade transversal a todos os niveis (Silva,
2021), etapas e modalidades da educagéo, é dever do Estado, “[...] visa o alcance das
finalidades de um sistema educacional inclusivo, equitativo e integral” (Distrito Federal,

2023, p. 11). Como disposto na Figura 5.

Figura 5 — Organizacao do Ensino Brasileiro: etapas e modalidades
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Fonte: Silva (2021).

Esta também ¢é disponibilizada em unidades de ensino especializadas. Nestas, a
Educacdo Especial é exclusiva, ou seja, ainda estdo pautadas no paradigma da segregacao
(Sassaki, 2006). Efetivam-se nos Centros de Ensino Especial (CEE) e no interior das
unidades de ensino regular, pois nestas podem existir as Classes Especiais, aléem das
Classes Comuns Inclusivas ja mencionadas.

A Educacdo Especial (modalidade de ensino) no DF é ofertada nas Unidades

Escolares Regulares e nas Unidades Escolares Especializadas. S&o elas: os Centros de
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Ensino Especial, o Centro de Ensino Especial para Deficientes Visuais, o0 Centro de Apoio
Pedagdgico para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual, o Centro de Capacitacao
de Profissionais da Educacédo e de Atendimento as Pessoas com Surdez, a Escola Bilingue
Libras Portugués Escrito. No DF, a Educacdo Especial € garantida aos/as estudantes com
Deficiéncias, TEA, AH/SD, bebés e criangas de 0 a 4 anos do Programa de Educacédo
Precoce e atende cerca de 5.355 estudantes (Distrito Federal, 2022).

Distribuidos da seguinte maneira, segundo dados preliminares do Censo 2023,

como expresso na Tabela 1:

Tabela 1 - Distribuicdo de matriculas de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial na SEEDF/ 2023

Regional de Ensino Classe Especial* Atendimento Exclusivo Educacéo
Especial Total

Brazlandia 36 157 193
Ceilandia 453 396 849
Gama 252 291 543
Guara 168 192 360
Nucleo Bandeirante 147 - 147
Paranoa 119 - 119
Planaltina 135 234 369
Plano Piloto 264 693 957
Recanto da Emas 146 - 146
Samambaia 135 196 331
Santa Maria 107 176 283
Séo Sebastido 123 - 123
Sobradinho 114 118 232
Taguatinga 212 491 703
TOTAL 2411 2944 5355

Fonte: Elaborada pela autora a partir de tabela disponibilizada no site da SEEDF (2023).

Os dados mostram que ainda é grande o desafio de incluir todos nas escolas
regulares, porquanto 5355 estudantes publico-alvo da Educacdo Especial estdo de algum
modo segregados, seja em salas exclusivas para eles dentro das escolas regulares ou em
situacdo mais complexa e segregatdria, nos Centros de Ensino Especial com atendimento

intitulado exclusivo.

14 Classe Especial - E uma classe de caréater temporario e transitorio, com duragio méaxima de 2 anos,
constituida exclusivamente por estudantes com DI, TEA, DV ou SC, sem seriagdo, com modulagio
especifica, criada com autorizacdo da Suplav, apds parecer da Subin e da Sugep (Distrito Federal, 2024, p.
64). Disponivel em: https://www.educacao.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2021/07/estrategia-de-matriculas-
seedf-2024-17jan24.pdf. Acesso: 23 mar. 2024.

15 Disponivel em: https://dadoseducacionais.se.df.gov.br/etm2023.php. Acesso: mai. 2023.
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Assim, 237 UE (cerca de 30%) das escolas tém turmas de Classe Especial, todas

publicas, os Centros de Ensino Especial (CEE) publicos totalizam 13 e estdo presentes em

10 Regionais de Ensino.

Com leitura mais proxima da perspectiva inclusiva, ha alunos/as com algum tipo de

deficiéncia ou AH/SD nas Classes Comuns Inclusivas em 622 instituicGes publicas e em

30 na rede parceira, totalizando cerca de 80% das escolas, como demonstrado no Gréfico 2

(Distrito Federal, 2019).

Gréfico 2 — Nimero de unidades de ensino**® vinculadas 8 SEEDF com oferta de Educagéo Especial por
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Fonte: Censo Escolar — SE/DF (Distrito Federal, 2019, p. 24).

O total de estudantes com algum tipo de deficiéncia atendido é de 20.843, a saber:

Tabela 2 - Ndmero de estudantes com deficiéncia atendidos na SEEDF e o tipo de deficiéncia

Tipo de deficiéncia

Numero de estudantes

Deficiéncia visual

Deficiéncia auditiva
Deficiéncia fisica

Deficiéncia Intelectual (DI)
TEA

Deficiéncia Multipla (DM)
AH/SD

Outros/Hipoétese diagndstica/

616

1.056
2.129
6.353
3.983
991

799

8.899

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Os 20.843 estdo divididos da seguinte maneira: 15.927 estdo em classe comum

inclusiva ou integracdo inversa, 2.454 em Classe Especial distribuidos em 742 turmas,

6 *Uma mesma unidade de ensino pode oferecer mais de um tipo de estrutura e de

etapa/modalidade de ensino.

17 Segundo dados recolhidos ap6s atualizagio em 18 de maio de 2022
https://www.educacao.df.gov.br/educacao-especial/. Acesso: 31 out. 2022.

Disponivel

em:
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2.462 estudantes em Instituicdo Educacional Especializada com atendimento exclusivo
(Distrito Federal, 2022).

Os/As estudantes publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE) alem de estarem
inseridos nas classes regulares tém direito ao atendimento complementar/suplementar nas
Salas de Recursos que totalizam, no DF, 598. Entre estas, 472 s&o generalistas e 126
especificas'®. A SEEDF explicita a sala de recurso generalista como sendo, segundo
informagdes disponiveis no site, com data de atualizagdo de 05 de margo de 2024, como:

Espaco pedagégico conduzido por professor especializado, com aptiddo
comprovada, em que a finalidade é oferecer suporte educacional especializado
aos estudantes com DI, DF, DMU e/ou TEA em Unidade Escolar de Ensino
Regular nas etapas da Educacdo Bésica e nas modalidades da EJA (Distrito
Federal, 2024)%.

Na SEEDF para o/a professor/a atuar em Sala de Recursos Generalista/Atividades,
anos Iniciais e EJA - 1° segmento ele precisa ter habilitagdo em Atividades e aptidao
especifica para atuacdo. A Sala de Recursos Generalista garante atendimentos para
estudantes com Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia fisica, TEA e Deficiéncia Multipla.

Os dados permitem a inferéncia de que o quantitativo de escolas pertencentes a
Rede Publica do Distrito Federal que atendem a criangas que estdo cursando os AIEF (1°
aos 5° anos) e consideradas escolas regulares que possuem classes comuns inclusivas é
significativo (383). Estas escolas tém em seus quadros docentes formados/as em
Pedagogia, que ensinam Matematica para estudantes diversos e desenvolvem praticas
pedagogicas no cotidiano escolar em salas que tém discentes tipicos e atipicos.

O numero de escolas participantes da pesquisa para producdo de dados com
observacdo participante foi de duas, visto que a perspectiva da pesquisa do tipo etnografico
demanda observacdo continua. Por isso, consideramos que duas escolas tornam o estudo
viavel (Pletsch, 2005; 2009), em um universo mais amplo.

Nas escolas aconteceu a observacdo participante de trés docentes. Ja para a
entrevista o numero foi de 10 docentes. O questionario tinha, inicialmente, em nimero

desconhecido, pois o intuito era ter a maior quantidade de respondentes possiveis para

8 Dados extraidos do Sistema i-Educar no dia 29/9/2021 e organizado pela SUBIN disponivel em:
https://www.educacao.df.qov.br/educacao-especial/. Acesso em: 31 out. 2022.

19 Conceito explicitado no site da SEEDF. Disponivel em: https://www.educacao.df.gov.br/educacao-
especial/. Acesso: 07 mar. 2024.
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aumentar a compreensdo acerca do fendmeno enfatizado na pesquisa e possibilitar a
andlise robusta e criteriosa. Ap0s a aplicacéo, os respondentes totalizaram 112.

Assim, o total de participantes diretos € de 13 mais os respondentes do questionario
112, sendo que os 13 também responderam ao questionario, ou seja, sao 112 sujeitos
participantes. Nas palavras de Vigotski (1932/2012c, p. 284) o sujeito € “[...] participante
ativo das relagdes sociais”, OU seja, estdo imbricados na construcéo dos dados da pesquisa.

Para atingir os objetivos da pesquisa, foram estabelecidos como critérios para a
selecdo das escolas: 1) ser escola classe; 2) ter estudantes publico-alvo da Educacgéo
Especial incluidos e 3) ter profissional atuando na sala de recursos em, ao menos, no ano
de 2022.

Os critérios de escolha dos/as professores/as foram: 1) estar atuando em Classe
Comum Inclusiva ou Integracdo Inversa e 2) ter participado de ao menos uma formacao na
area de Educacdo Especial ou Educacdo Matematica ao longo da carreira.

Para encontrar a escola e docentes que atendessem ao perfil buscado, a agdo foi
dialogar com professores/as e gestores/as da rede (SEEDF) a fim de obter indicacdes de
escolas para observacdo participante e profissionais para as entrevistas. Em seguida,
dialogamos com as dire¢Oes para verificar a possibilidade da realizacdo da pesquisa in
l6cus.

Por questdes éticas foi disponibilizado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice 1) para garantir total transparéncia, respeito e cooperacdo nas

relagOes estabelecidas durante a pesquisa.

2.6 Organizacdo da tese

A Tese esta estruturada por essa introducédo que aborda o memorial da pesquisadora
que justifica a escolha do objeto de pesquisa, 0s objetivos, justificativa e aspectos
metodoldgicas gerais; seguida de seis papers, que, em Seu conjunto, ddo suporte e
respondem ao objetivo geral exposto no quadro de coeréncia e as consideracfes
finais/gerais que fazem as amarracdes e a tese da pesquisa.

A Tese apresenta-se como um dossié teméatico em que a busca foi analisar como
acontecem as préaticas pedagogicas com estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, dos
professores/as das salas regulares inclusivas que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental do Distrito Federal, tendo como perspectiva os pressupostos da Educacédo

Matematica Inclusiva.
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PAPER |

AS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS/AS PROFESSORES/AS QUE ENSINAM
MATEMATICA NO CONTEXTO DA EDUCACAO INCLUSIVA: REVISAO
SISTEMATICA

RESUMO

A Educacdo Matemaética e a Educagdo Especial tém seu ponto de encontro nas escolas por meio da Educacgao
Inclusiva, pois esta tem como pressuposto basico a equidade para todos, em todas as etapas e modalidades da
educacgdo escolar. Destarte, o objetivo geral desse artigo foi investigar, mediante revisdo sistematica, 0s
resultados de pesquisas sobre as praticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica nas
salas regulares inclusivas e salas de recursos, em colaboracdo com a regular, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental?®®. Os especificos foram: i) Mapear os trabalhos que tenham como foco as praticas pedagdgicas
de professores(as) que ensinam Matematica (classe comum inclusiva e sala de recursos em trabalho
colaborativo) na perspectiva da Educacdo Inclusiva; ii) Discutir os principais pontos apresentados nas
producbes académico-cientificas que abordam as praticas pedagdgicas de professores/as que ensinam
Matematica. De abordagem qualitativa, a metodologia utilizada foi a revisdo sistematica mediante
mapeamento e analise de teses e dissertacOes disponibilizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
dissertacbes, no Catalogo de tese e dissertacfes, do Catalogo de tese e dissertacdo da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e no Google Scholar, entre os anos de 2008 e 2021.
Os trabalhos foram analisados pela técnica da Analise de Contetido. As categorias elencadas foram: 1) que as
praticas pedagdgicas em Matematica estdo atreladas ao pontos de vista dos/as docentes sobre as criangas com
deficiéncia e sua capacidade de aprender os conteldos matematicos; 2) que existem docentes comprometidos,
no entanto, a formacao inicial, a continuada e as condi¢des de trabalho sdo entraves a inclusdo; 3) que o uso
de material manipulavel e de jogos sdo essenciais; 4) que existe certa resisténcia, por parte de alguns/mas
professores/as, ao ensino matematico inclusivo; 5) que a cooperagdo entre os professores das salas inclusivas
e da sala de recursos é primordial para efetivacdo de préaticas inclusivas na area da Matematica, que existem
dividas quanto ao papel da sala de recursos e sua relagdo com a sala regular. Os resultados apontaram a
escassez de pesquisas sobre a tematica, a prevaléncia, nas pesquisas ja realizadas, da abordagem qualitativa,
do uso de instrumentos de coleta de dados variados, do referencial historico-cultural e a coexisténcia de
préticas pedagdgicas com a Educacdo Matematica Inclusiva e de préaticas que ainda ndo efetivam a inclusao
nas aulas de Matematica. Destacou-se a necessidade de pesquisas que produzam conhecimento sobre a
Educacdo Matematica Inclusiva e as praticas pedagogicas no interior das escolas.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Inclusiva; Educacdo Especial; Praticas
Pedagogicas; Revisao sistematica.
1 EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA

As éreas de Educacdo Especial, Educacdo Inclusiva e Educagdo Matematica sdo
desafios permanentes para os profissionais da educacdo, significam pensar acerca das
diferencas, dos direitos humanos, da justica social, no fato de as serem diversas em suas
diferencas. Implica na necessidade de uma postura problematizadora frente a realidade
educacional e as contradi¢fes da sociedade capitalista, com as diferencas sociais acirradas

pelas crises do capital. Fatores que aumentam as desigualdades e tornam necessario o

20 parte desse paper foi publicado no periodico Educagdo Matematica em Revista em dezembro de 2024.
Disponivel em: https://www.sbembrasil.org.br/periodicos/index.php/emr/article/view/3897/2754. Acesso: 14
dez. 2024.
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didlogo sobre o carater reprodutor e/ou emancipador da escola (Freitas, 2018; Marsiglia;
Saccomani, 2020; Saviani, 2021).

A busca pelo carater emancipador lembra-nos o poema de Carlos Drummond de
Andrade (1928, n. d.), ‘No Meio do Caminho’, porque as pedras podem representar as
dificuldades e desafios que os sujeitos enfrentam diante das desigualdades. Assim, para o
poeta: “[...] no meio do caminho tinha uma pedra; tinha uma pedra no meio do caminho;
tinha uma pedra; tinha uma pedra no meio do caminho”. As pedras (contradicdes,
preconceitos, capacitismo) sdo muitas. Por isso é mais comodo seguir o fluxo, aceitar o que
estd posto ao invés de lutar e tentar remover, quebrar as pedras.

Nesse contexto, voltar o olhar para a Educagdo Especial significa lutar pelos
direitos de todos, inclusive das pessoas contempladas nas diretivas da Educacéo Especial, a
saber, “[...] alunos com alguma deficiéncia (intelectual, fisica, auditiva ou visual),
transtorno global do desenvolvimento (TEA) e os/as estudantes com Altas
Habilidades/Superdotacdo (AH/SD)” (Brasil, 2008). Além do entendimento das a¢des dos
profissionais envolvidos nesta relacdo, entre eles/as os/as professores/as da sala regular e o
da sala de recursos que sao organizadores da intervencao educativa (Vigotski, 2003; 2021),
de modo problematizado e contextualizado, por conseguinte a inclusdo, para ser efetivada,
precisa ser operacionalizada (Roos, 2018, Mantoan, 2020). Ressalva-se também que, para
além do publico da Educacdo Especial, a Educacdo Inclusiva engloba pessoas que
apresentam transtornos funcionais, migrantes, negros, idosos, entre outros.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva -
PNEEPEI (Brasil, 2008) traz em seu bojo o fato de todos/as os/as estudantes terem o
direito de aprender juntos, mediante relacGes sociais que acontecem na escola e em outros
espacos. A finalidade é que a participacdo e a aprendizagem se efetivem desde a Educacao
Infantil até o Ensino Superior (Brasil, 2014).

A Educacéo Inclusiva versa sobre o principio de que a educacéo € direito de todos,
como aclamado na Declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994). Um direito humano
inalienavel, o qual ndo se pode abrir mao a fim de possibilitar uma sociedade calcada no
respeito, nas diversidades, nas multiplicidades de saberes e conhecimentos, na justica
social, na igualdade e na equidade.

Para isso, a sociedade tem que considerar a inclusdo como uma meta e o/a
professor/a precisa garantir e criar experiéncias de aprendizagens continuas para todos

os/as estudantes (Teixeira; Paiva; Moreira, 2018, Mantoan, 2020, Rodriguez Gudifio; Rio;
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Castafio Calle, 2022), desde que Ihes sejam proporcionadas as condigfes materiais para a
proposicao de praticas pedagdgicas inclusivas.

Na perspectiva da Educacdo Inclusiva também se enquadra a Matematica, que
precisa ser acessivel e garantida a todos. Segundo Martinho (2016, p. 8), ““[...] Matematica
para todos € uma expressao muito poderosa e carregada de significado”. Isso pressupde a
necessidade de professores/as que ensinam Matematica estarem preparados/as para
estabelecer relacdes proficuas com os/as estudantes publico-alvo da Educacdo Especial
(PAEE) e todos os outros grupos que precisam de olhar diferenciado para as suas
aprendizagens (Moreira, 2012; Takinaga, 2015). Autores como Rodriguez Gudifio, Jenaro
Rio e Castafio Calle (2022) discutem sobre a comprovacao, por meio de pesquisas, de que
as praticas pedagogicas diferenciadas e 0 compromisso educativo dos/as docentes com a
inclusdo sdo importantes e geram resultados positivos para todos o0s envolvidos.

A Matematica é um campo de conhecimento que foi, ao longo do seu
desenvolvimento, sendo problematizado e ganhando subdivisbes que explicitam a
necessidade de o ensino de Matematica ser considerado como estratégia para o
desenvolvimento social e cultural da humanidade (D’ Ambrosio, 1999; 2019). Uma vez
que nasce como um modo de resolver problemas, o conhecimento matematico é um bem
cultural produzido pelos seres humanos e, como tal, direito incontestavel de todos.

Esse ensino é uma estratégia desenvolvida pela humanidade para explicar,
entender, manejar e conviver com a realidade sensivel, perceptivel, com o imaginario no
contexto natural e cultural (D’ Ambrosio, 1999; 2018; 2019, Moreira; Manrique, 2019).
Essa area se inter-relaciona com a sociedade, sua importancia se acentua a cada dia e
marca, simultaneamente, a necessidade da pesquisa diante da complexidade do ensino,
das controvérsias, certezas e incertezas.

Na busca pela garantia do direito de aprender Matematica, surge a subarea da
Matematica Inclusiva, com historicidade recente, pois seu surgimento data do final dos
anos 2000. Tem como objeto a Matematica como conhecimento acessivel e garantido a
todos por meio de préaticas pedagdgicas que considerem as diferengas como constituidoras
da raca humana, sendo a Matematica um dos meios de compreender esse mundo, por isso,
conhecimento que ajuda a ler e interpretar a realidade concreta.

A Educacdo Matematica Inclusiva fez-se necessaria com o desenvolvimento das
discussdes em Educagdo Matematica, Educacgéo Especial e Educacao Inclusiva (Martinho,

2016). Por isso, tem como objetivo garantir as aprendizagens do conhecimento
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matematico acumulado pela sociedade de modo abrangente, diversificado, multifacetado,
que considere a construcdo historica e social dos conhecimentos a partir dos principios
dos direitos humanos, da justica social, da igualdade e equidade, visto que a educacdo é
para todos, sem excecao.

A eclosdo dessa subarea vem impulsionando a realizacdo de pesquisas em torno da
Educacéo Especial, especificamente quando o tema é a inclusdo em salas de aula nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (AIEF) dos/as estudantes com necessidades especificas
(NEE) na sala de aula do ensino regular estdo se avolumando paulatinamente, além de
outros temas que envolvem minorias sociais?® e a aprendizagem da Matematica.

Destacam-se as producOes de Paiva (2019), Vieira (2019), Costa (2017), Borges
(2016), Oliveira e Manzini (2016), Matos e Mendes (2015), Doziat (2013) e Oliveira
(2010). Esses trabalhos concluem que existem conquistas a serem destacadas, tais como as
Salas de Recursos Multifuncionais, a preocupagdo com acessibilidade, mudanga gradual e
paulatina em algumas ac¢Bes pedagdgicas. Contudo os desafios estdo presentes e séo
permanentes, perpassam a formacdo dos/das docentes, 0 investimento em estrutura fisica,
entre outros.

Pensar sobre as praticas pedagogicas dos/as docentes que ensinam Matematica no
contexto da Educacdo Inclusiva significa a busca pela compreensdo de como estes sujeitos
estdo lidando com o desafio de acolher, garantir a constru¢dao de conhecimento para todos
os/as estudantes e, a0 mesmo tempo, analisar as dificuldades e entraves para efetivacdo de
praticas que sejam inclusivas no que tange ao ensino da Matematica.

Diante do exposto, 0 objetivo do paper, de abordagem qualitativa, foi investigar as
praticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica nas salas regulares
inclusivas e salas de recursos, em colaboragdo com a regular, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, por meio de uma revisdao sistematica. Os especificos foram: i) apear 0s
trabalhos que tenham como foco as préaticas pedagdgicas de professores(as) que ensinam

Matematica (classe comum inclusiva e sala de recursos em trabalho colaborativo) na

21 Minorias sociais sdo grupos que, em uma sociedade, sdo identificados e diferenciados por caracteristicas
especificas, tais como: etnia, género, orientacdo sexual, religido, entre outras, que os diferenciam e
marginalizam em relagcdo a maioria dominante. Esses grupos, devido a sua posi¢cdo numérica ou de poder,
enfrentam diversas formas de exclusdo social, discriminagdo, marginalizacdo, opressdo, sendo
frequentemente sujeitos a desigualdades estruturais em diferentes esferas da vida social, como no acesso a
direitos, oportunidades, reconhecimento. Aqui acrescentamos, direito de aprender e ler o mundo pela lente
dos conhecimentos matematicos (Butler, 1990; Fraser, 2007; Holanda, 2016; Parsons, 1951; D'Ambrosio,
2004).
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perspectiva da Educacdo Inclusiva e discutir os principais pontos apresentados nas
producbes académico-cientificas que abordam as préaticas pedagdgicas de professores/as
que ensinam Matematica.

A relevancia deste estudo é de contribuir para o aprofundamento do conhecimento
académico sobre a Educacdo Matematica Inclusiva e oferecer subsidios tedricos e préaticos
para a formacdo de professores, politicas publicas educacionais e futuras pesquisas na area.
Portanto, a importancia esta na sua capacidade de promover uma reflexdo critica sobre o
ensino de Matematica em contextos inclusivos, impulsionando melhorias significativas na
formacgéo de professores e, consequentemente, no processo de ensino-aprendizagem de

estudantes em situacOes de inclusao.

2. REVISAO SISTEMATICA: O DIALOGO ENTRE AS PESQUISAS

A revisdo sistematica é uma forma de pesquisa que faz uso de dados da literatura
sobre um determinado tema com procedimentos e regras especificas, constituindo um
conjunto de estudos que podem expor pontos divergentes, convergentes e/ou coincidentes e
lacunas existentes para pesquisas futuras. Auxilia na compreensdo da evolucdo e
caracteristicas das pesquisas (Rodrigues; Versuti, 2024).

Sua génese esta na area de satde (Medicina). Uma das principais organizacdes que
divulgam e desenvolvem revisdes na area médica é a Cochrane Organization?, criada em
1993. Nas Ciéncias Sociais, as revisdes sistematicas sdo mais recentes. Com destaque para:
0 Centro de Coordenagdo e Informacdo de Evidéncia por Politicas e Préaticas (EPPI-
Center)?® com sede na Inglaterra, que desenvolve, desde 1993, métodos para a revisdo
sistematica, utilizacdo e sintese. E, a Campbell Collaboration®* que objetiva promover
mudancas sociais e econdmicas por meio da producdo e utilizacao de revisdes sistematicas.
Foi criada em 2000, a partir de membros da Cochrane.

Entre os autores mais citados nos trabalhos de revisdo sistematica de literatura estdo

Sampaio e Mancini (2007). Para os teoricos, a revisdo sistematica é:

[...] uma forma de pesquisa que utiliza como fonte de dados a literatura sobre
determinado tema. Esse tipo de investigacdo disponibiliza um resumo das
evidéncias relacionadas a uma estratégia de intervencao especifica, mediante a
aplicacdo de métodos explicitos e sistematizados de busca, aprecia¢do critica e
sintese da informac&o selecionada (Sampaio; Mancini, 2007, p. 84).

22 Disponivel em: https://www.cochrane.org/about-us. Acesso em: 30 nov. 2022.
2 Disponivel em: https://eppi.ioe.ac.uk/cms/Default.aspx?tabid=63. Acesso em: 30 nov. 2022.
24 Disponivel em: https://www.campbellcollaboration.org/. Acesso em: 30 nov. 2022.
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Em relacdo as etapas, tem-se que é necessario definir a pergunta cientifica,
estabelecer critérios para a selecdo dos trabalhos, identificar as bases de dados a serem
consultadas, definir as palavras-chave, montar as estratégias de busca, realizar as buscas
nas bases de dados escolhidas e com base nas estratégias definidas. Além de aplicar os
critérios de selegdo dos artigos e exclusdes, analisar criticamente os estudos selecionados,
preparar 0 resumo critico, sintetizar as informacdes, apresentar a conclusdo. Objetiva
identificar, selecionar, avaliar e sintetizar as evidéncias disponiveis de determinado assunto
ou tema anteriormente estudado (Moreira; Manrigque, 2019, Moreira; Silva; Lima, 2019).

O conceito de que a revisdo sistematica “[...] consiste em sistematizar aspectos de
interesse contidos na literatura tomada como referéncia, de modo a seguir uma organizagéo
e um processo de selecdo que evidencie o que foi feito para, posteriormente, ter
possibilidade de apontar rumos de investigacdes” ¢ defendido por Mendes e Pereira (2020,
p. 209). Essas teoricas discutem e propdem um modo de fazer revisdo sistematica em
Educacdo Matemaética pautada na discussdo que concerne a origem desse modo de produzir
conhecimento e fazem uma comparacdo entre autores que discorrem sobre a tematica e
analise das etapas elencadas.

Mendes e Pereira (2020) indicam os seguintes passos para pesquisa em Educacao
Matematica: objetivo e pergunta, busca dos trabalhos, selecdo dos estudos, analise das
producdes e apresentacdo da revisao sistematica, cujo diferencial é a explanacéo clara das
etapas e o cuidado para que estas sejam nado so estabelecidas, como efetivadas ao longo da
realizacdo do trabalho (Brizola; Fantin, 2017) de pesquisa e escrita.

A partir das leituras dos autores supracitados defende-se que a revisao sistematica:
€ uma estratégia metodoldgica que tem como objetivo oferecer ao pesquisador e aos
leitores uma visdo ampla e sistematizada acerca da producdo académica sobre determinado
assunto ou area para possibilitar a compreensdo do que ja foi produzido, das semelhancas
entre as produgdes, dos assuntos ainda ndo explorados ou menos explorados, ou seja, as
lacunas nas pesquisas, deve ser feita de modo bem explicado.

Outros/as pesquisadores/as realizaram revis6es sistematicas ou de literatura sobre a
temética (Passos; Passos; Arruda, 2013, Capellini, 2018, Lima; Silva; Souza, 2020, Lima,
2020, Lima et al., 2023), contudo, nenhuma das pesquisas voltou-se para as praticas

pedagdgicas no chéo de escola e explicitam a necessidade desse viés nas producdes.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O paper caracteriza-se pela abordagem qualitativa, exige um olhar para 0 mundo a
partir do potencial de constituir pistas que permitam o estabelecimento de uma “[...]
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 49).
A revisdo sistematica empreendida inspira-se em autores da area da Educacdo Matemaética
(Moreira; Manrique, 2019; Mendes; Pereira, 2020).

As bases de dados selecionadas para consulta e os procedimentos, a partir do
critério de serem representativas da producdo académica nacional foram: a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e dissertacdes (BDTD), o Catdlogo de Tese e DissertacGes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o Google
Scholar, a plataforma Education Resources Information Center (ERIC) e o Portal de
periddicos da CAPES.

As duas primeiras etapas da revisdo sistematica foi a organizacdo dos
procedimentos: a) momento de planejar o como, porqué, quando da revisdo sistematica, b)
refletir sobre a pergunta usando a estratégia PICo%, para pesquisa néo clinica, sequida pela

criacdo da pergunta nitida e objetiva. Como explicado no Quadro 2:

Quadro 2 — Aplicacéo da estratégia PIC0? para pesquisas ndo clinicas

Sigla Significado Nesta pesquisa
P Populagdo Professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais.
| Interesse Pesquisas que abordem praticas pedagdgicas em Matematica realizadas em
escolas publicas e que sejam empiricas.
Co Contexto Salas inclusivas de anos iniciais do Ensino Fundamental.

Pergunta | De que maneira acontecem as praticas pedagdgicas com estudantes publico-alvo da Educacao
Especial inclusos dos/as professores/as dos anos iniciais do Ensino Fundamental nas aulas de
Matematica?

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Os proximos passos foram:
c) decidir sobre os tipos de estudos a serem buscados, aqui sdo as dissertagcOes/teses e

artigos académicos;

%5 A utilizagdo da estratégia PICO (populagio/interesse/contexto) tem origem em estudos da area clinica. O
problema de pesquisa é um elemento central para a realizacdo de revisfes sistematicas e indica-se o0 uso da
estratégia PICO para elaboracdo da questdo de pesquisa. PICO é um acrénimo que representa os elementos
essenciais da questdo de pesquisa. Eles sdo: Populacdo delimitada ou o Problema definido; o Interesse na
populacdo ou a Intervencdo no problema; o Controle utilizado na populacdo, incluindo a Comparacéo de
resultados; e o desfecho do processo (Outcome). Seu uso também é indicado em outras areas com os devidos
ajustes (Oliveira; Vendramel, 2020, Sousa, et. al, 2018).

26 Auxilia na construgdo de uma pergunta de pesquisa.
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d) identificar as bases de dados a serem consultadas: Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacdes (BDTD), o Catalogo de Tese e Dissertacbes da CAPES, o Google Scholar,
a plataforma Education Resources Information Center (ERIC) e o Portal de periodicos da
CAPES

e) definir os descritores considerando o Thesaurus?’;

f) Montar estratégias de busca com operadores booleanos, parénteses. Criamos variacoes a
partir das palavras-chave e especificidades de cada base de dados. Conforme o Quadro 3:

Quadro 3 — Variaces a partir dos descritores de busca

"préatica pedagodgica" OR “pratica docente” OR pratica de ensino AND "matematica” AND
"educacdo inclusiva"
"prética pedagdgica" OR “pratica docente” AND "matemética" AND “ensino regular”
Educacdo Matemética Inclusiva
(“sala de recurso” OR “salas de recursos” OR “atendimento educacional especializado” OR
“servico educacional especializado” OR “salas multifuncionais” OR “sala multifuncional”) AND
(matematica) AND (“anos iniciais” OR “fundamental 1’ OR “fundamental um” OR “fundamental
I”)
Busca no ERIC: ("pedagogical practice" OR "teaching action" OR "teaching performance"” OR
teaching work OR "teaching practice” OR educational practices), ("special education" OR special
education, (maths OR education AND maths AND inclusive), ("early years" OR "primary”)
Busca no Portal de Periodicos da CAPES:
(“pratica pedagdgica” OR “agdo docente” OR “atuagdo docente” OR trabalho docente OR
“pratica docente”OR praticas educacionais), (“educacdo especial” OR ensino especial,
(matematica OR educa¢do AND matematica AND inclusiva), (“anos iniciais” OR “fundamental
1” OR “fundamental um” OR “fundamental I””)

Fonte: Elaborado pela autora (2022). Atualizado em 2023.

g) realizar as buscas nas bases de dados escolhidas escrevendo as datas e organizando em
arquivos, a busca das teses e dissertacdes foi realizada nos meses de setembro e outubro de
2021, optamos por organizar em arquivo pessoal com utilizagéo de tabelas. A busca pelos
artigos aconteceu em agosto de 2023, mas nenhum comtemplou os critérios de inclus&o;

h) Ler titulo e resumos: selecionar de acordo com critérios de incluséo e exclus&o.

* Critérios de inclusdo: pesquisas empiricas (pesquisa de campo que tem dados de
realidade, que ndo sdo somente tedricas).; ii) que tivessem como ldécus escolas/salas
regulares inclusivas, iii) com relato da acdo pratica do professor/a ou professor/a-
pesquisador/a que ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental em sala
regular ou sala de recursos que incluissem estudantes publico-alvo da Educacdo Especial;
iv) que enfatizassem praticas pedagdgicas na area da Matematica; vii) compreendidas entre
2008 e 2021.

27 Nessa etapa a organizagao dos descritores de acordo com buscador especializado da area, aqui usamos o
Thesaurus Brasil Eric.
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* Critérios de exclusdo: i) ndo ter o ensino da Matematica incluso na escrita/pesquisa de
modo direto; ii) envolver somente em praticas pedagdgicas em classes especiais ou
instituicbes que ndo fossem escolas regulares, iii) pesquisas empiricas que tivessem o foco
da atencdo da pratica pedagogica em outra etapa de ensino que ndo os AIEF (a Educacao
Infantil, os anos finais do Ensino Fundamental, a Educagéo de Jovens e Adultos, o Ensino
Médio ou a Educacdo Superior); iv) pesquisas realizadas antes de 2008; v) ser somente
pesquisa tedrica.

i) analise critica dos estudos selecionados e sintetizar por meio de avaliacdo critica
conforme o objetivo central da revisdo. O meio de analise foi a proposta de Bardin (2016),
Anélise de Conteudo, com a selecdo (organizacdo) do material a ser analisado. Neste caso,
apos a fase de pré-analise constituiu-se como corpus as nove producdes entre teses e
dissertacdes, mediante ‘leitura flutuante’ com busca pela identificacdo dos elementos
textuais que se relacionavam com a tematica em estudo.

J) Preparacdo do material, com codificacdo e categorizagédo inicial das producdes com
percepcdo as unidades de registro e de contexto, palavras-chave, repeti¢fes, similaridades,
disparidades e categorizacdo final. Na continuidade, tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo mediante inferéncias e interpretacdo do material com anélise reflexiva e
critica; por fim, a j) preparacdo da producdo e sintetizacdo das informacGes para posterior
apresentacdo ou publicacéo.

A Tabela 3 a seguir apresenta uma sintese das buscas e trabalhos vinculados.

Tabela 3 - Sintese da busca e selecdo de teses e dissertacdes a serem analisadas na Revisdo Sistematica

Busca Encontrados/ Selecionados Selecionados para Analisados por
analisados apos leiturada  leitura na integra elegibilidade
por titulo e metodologia e
resumo da concluséo
BDTD 135 20 12 6
CAPES 261 12 6 2
Google 1.613 13 08 1
Académico (GA)
Totais 2.009 45 26 9

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Tabela 4 - Sintese da busca por artigos académicos a serem analisados na Revisdo Sistematica

Busca Encontradosa  Apo0s aplicagdo  Apos leiturade  Apds leitura
partir dos dos resumos do trabalho
descritores refinamentos completo
Portal de Periodicos 3.329 731 2 0
da CAPES
ERIC 18.261 190 2 0
Totais 21.590 921 4 0

Fonte: Elaborada pela autora (2023).
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As tabelas explicitam que das 2009 teses e dissertacbes encontradas, na busca
inicial, com os descritores ja mencionados, nove foram selecionadas para anélise.

Em relacdo aos artigos, foram encontrados 21.590 a partir dos descritores, sem
filtros. Apds aplicacdo dos filtros: revisados por pares, compreendidos entre 2008 e 2021,
niveis de educacdo: educacdo primaria, repetidos no ERIC. Revisado por pares,
compreendidos entre 2008 e 2021: tipo de recurso: artigo, e assuntos: Educacdo Especial;
Education; Special Education; Special Aspects Of Education; Pedagogy; Educacao
Inclusiva; Inclusion; Incluséo Escolar; Incluséo; Inclusive Education; Context; no Portal
de Periddicos da CAPES ficaram 921 artigos. Destes, apds leitura dos titulos e resumos e
aplicacdo dos critérios de exclusdo restaram quatro. Dos quais foram lidos os artigos
completos, sendo que nenhum atendia aos critérios de elegibilidade.

O fato de nenhum artigo ter sido selecionado demonstra de um lado a originalidade
da tematica e, consequentemente, caréncia de producBes sobre a triade Educacdo
Matematica, Educacao Especial e Educacgéo Inclusiva nas préaticas pedagogicas docentes e,
de outro, a necessidade de que as dissertagdes e teses sejam publicadas em forma de artigo.

Para coeréncia do trabalho investigamos se os autores das teses e dissertacoes
elegiveis publicaram artigos. Dos nove autores: uma publicou artigo oriundo da
dissertacdo, contudo o assunto em foco ndo foram as praticas pedagogicas; trés publicaram
livros; uma realizou apresentacdo em congressos e quatro ndo realizaram publicagdes
referentes a tese ou dissertagéo.

Na leitura inicial das teses e dissertacfes, pois ndo foram encontrados artigos, o
intuito foi identificar os titulos, autores, questdes de investigacdo, objetivos gerais e
especificos, metodologia, principais tedricos utilizados, instrumentos, resultados
encontrados, tendo como referéncia a questdo de investigacdo, para iSSo organizamos um
quadro sintese. Em seguida realizou-se a leitura da metodologia e da conclusdo e,
posteriormente, a leitura do trabalho na integra.

As nove producdes foram analisadas e os resultado foram agrupados em eixos: a

saber:
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Figura 6: Sintese da andlise das teses e dissertagdes

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

4 RESULTADOS E DISCUSSOES

4.1 Teses e dissertagdes: anélise biométrica
A realizacdo das etapas da revisdo sistematica resultou na sele¢do de duas teses e
sete dissertacOes, sendo duas dissertacbes de mestrado profissional e cinco de mestrado

académico. Como demonstrado no Quadro a seguir.
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Quadro 4 - Sintese — Teses e Dissertagdes inclusas na revisdo sistematica

Instituicdo/ Tipo/ Base

Titulo Autor/Ano Regido Programa de dados
Ensino de Geometria para estudantes cegos: | SILVA, Mayra Darly da Universidade Federal de Dissertacédo BDTD
avaliacdo, analise e uso de um material 2018 Pernambuco — UFPE (Nordeste) Programa de Pés-Graduagdo em
manipulavel por professores dos Anos Educacdo Matemaética e Tecnoldgica
Iniciais do Ensino Fundamental Curso de Mestrado
O desafio da inclusdo de alunos com NEE RIVERA, Andreza Fiorini | Universidade Estadual de Goias — Dissertacdo GA
em aulas de Matematica: o caso dos anos Perez UEG (Centro-Oeste) Programa de Pos-Graduacdo em
iniciais do Ensino fundamental 2017 Ensino de Ciéncias

Mestrado profissional
A organizacdo do ensino de Mateméticano | LUCION, Paula Universidade Federal de Santa Dissertacdo BDTD
contexto de incluséo 2015 Maria - UFSM (Sul) Mestrado em Educacdo
P6s-Graduacdo Em Educacdo
Educacdo =~ Matemética em  escolas | HILSDORF, Carla Regina | Universidade Estadual Paulista Dissertacdo BDTD
inclusivas: a sala de recursos em destaque Riani (UNESP) — Instituto de Geociéncias | Programa de Pods-Graduacdo em
2014 e Ciéncias Exatas (Sudeste) Educacdo Matemética (PPGEM)
Os jogos com regras na Educacéo KRANZ, Claudia Rosana | Universidade Federal do Rio Tese CAPES
Matematica Inclusiva 2014 Grande do Norte — UFRN Centro de Ciéncias Sociais Aplicada
(Nordeste) Doutorado em Educacéo
A relacdo das professoras FERREIRA, Guilherme Pontificia Universidade Cat6lica de | Tese CAPES
da sala de recursos/apoio e da sala regular Lazarini S8o Paulo — PUC/SP (Sudeste) Programa de Estudos Pds-Graduados
para 0 Ensino de Matematica de alunos com | 2014 em Educacdo Matemética
deficiéncia do Ensino Fundamental |
Ensino da Matematica: MORGADO, Adriana Pontificia Universidade Cat6lica de | Dissertagao BDTD
Préticas Pedagdgicas para a Educacédo Santos Séo Paulo - Mestrado Profissional em Ensino
Inclusiva 2013 Puc/SP (Sudeste) de Matematica
Os jogos com regras na Educacéo KRAZ, Claudia Rosana Universidade Federal do Rio Dissertacdo BDTD
Matematica Inclusiva 2011 Grande do Norte — UFRN Programa de Pos-Graduacdo em
(Nordeste) Educacdo Mestrado em Educacdo

Ressignificacdo da Pratica Pedagdgica: SANTANA, Raquel Universidade de Brasilia — UnB Dissertacdo BDTD

aprendizagem
do nimero numa perspectiva inclusiva

Soares de
2010

(Centro-Oeste)

Programa de
Educacdo

Pés-Graduagdo em

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_e90c87d92acdc62c1f9e9c96227eea40
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_e90c87d92acdc62c1f9e9c96227eea40
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_755b7aaae879597381f069cb5678b40f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_755b7aaae879597381f069cb5678b40f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_755b7aaae879597381f069cb5678b40f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_755b7aaae879597381f069cb5678b40f

Como primeiro dado tem-se que o nimero de dissertacdes € superior ao de teses.
Para ajudar na compreensdo do resultado, segue a Tabela 5 que apresenta o numero
aproximado de mestres e doutores no Brasil em 20232 e as metas do PNE.

Tabela 5 — Sintese do nimero de mestres e doutores no Brasil em 2023 e meta do PNE2®

Ano Mestrado Doutorado
2023 66.494 25.293
Meta PNE 2024 65.000 25.000

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

A Tabela 5 auxilia no entendimento de que as metas do PNE foram atingidas e abre
possibilidades para explicacdo dos porqués de o nimero de dissertagdes ser maior. Dentro
da logica de funcionamento, as vagas de mestrado sdo ofertadas em maior nimero que as
de doutorado. O tempo exigido para a formacdo também influencia nos resultados, visto
que sdo, em média, dois anos para 0 mestrado e quatro para o doutoramento.

N&o podemos deixar de problematizar sobre o acesso a Educagdo Superior no
Brasil ainda ser privilégio de poucos e a pds-graduacdo stricto sensu (mestrado e
doutorado) para menos ainda. Em relacdo ao total da populacdo, o percentual de
doutoramento é de 0,2% e de mestrado 0,8%, sendo que a média da Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico é 1,1%% e 13%?3 respectivamente. Esses
dados demonstram que, apesar de ter alcancado a Meta do Plano Nacional de Educagéo, o
Brasil estd longe de garantir producdo de conhecimento potencializada, uma vez que a

formagéo stricto sensu tem mais condigdes de garantir isso.

2 Informagdo disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/brasil-cumpriu-metas-
relacionadas-a-pos-graduacao-no-pne. Acesso em: 10 dez. 2024.

2 Evolugdo do nimero de mestres e doutores no Brasil entre 1998 e 2019 em intervalos de cinco anos,
disposta no site do observatorio do PNE (2019). Disponivel em:
https://www.observatoriodopne.org.br/meta/pos-graduacao. Acesso em: 3 dez. 2022.

%Dados disponiveis em: https://agenciagov.ebc.com.br/noticias/202405/pos-graduacao-stricto-sensu-tem-
mais-de-350-mil-

matriculados#:~:text=F0i%200%20primeiro%20aumento%20em, %25%E2%80%9D%2C%20comparou%20
a%?20gestora. Acesso em: 3 dez. 2024.

31 A Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) é composta por 38 paises-
membros e 8 parceiros (entre estes, o Brasil). Participam do Education at a Glance (EaG) 2021 os seguintes
paises: Africa do Sul, Alemanha, Arabia Saudita, Argentina, Australia, Austria, Bélgica, Brasil, Canada,
Chile, Coldmbia, Coréia do Sul, Costa Rica, Dinamarca, Eslovénia, Espanha, Estados Unidos, Estonia,
Finlandia, Franga, Grécia, Hungria, india, Indonésia, Irlanda, Islandia, Israel, Italia, Japdo, Letbnia, Lituania,
Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Paises Baixos, Poldnia, Portugal, Reino Unido, Republica
Eslovaca, Republica Tcheca, Russia, Suécia, Suica e Turquia. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-
br/assuntos/noticias/acoes-internacionais/inep-divulga-education-at-a-glance-da-ocde. Acesso em: 3 dez.
2022.
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https://agenciagov.ebc.com.br/noticias/202405/pos-graduacao-stricto-sensu-tem-mais-de-350-mil-matriculados#:~:text=Foi%20o%20primeiro%20aumento%20em,%25%E2%80%9D%2C%20comparou%20a%20gestora
https://agenciagov.ebc.com.br/noticias/202405/pos-graduacao-stricto-sensu-tem-mais-de-350-mil-matriculados#:~:text=Foi%20o%20primeiro%20aumento%20em,%25%E2%80%9D%2C%20comparou%20a%20gestora
https://agenciagov.ebc.com.br/noticias/202405/pos-graduacao-stricto-sensu-tem-mais-de-350-mil-matriculados#:~:text=Foi%20o%20primeiro%20aumento%20em,%25%E2%80%9D%2C%20comparou%20a%20gestora
https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/acoes-internacionais/inep-divulga-education-at-a-glance-da-ocde
https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/acoes-internacionais/inep-divulga-education-at-a-glance-da-ocde

O segundo dado mostra o alcance territorial. As cinco regides do Brasil foram
contempladas com estudos concernentes a tematica pratica pedagdgica em Matematica nos
AIEF com estudantes PAEE, sendo: dois na Centro-Oeste, um na Norte, dois na Nordeste,
trés na Sudeste e um na Sul. Demonstrando uma diviséo territorial que contempla um pais

com dimensdes continentais e problemas de desigualdade social. Como mostra o Gréafico 3.

Gréfico 3 — Alcance Territorial das teses e dissertagcdes

4

| I I
0 I I
Sul

Sudeste Cenfro-Oeste Norte Nordeste

Fonte: Elaboracéo da autora (2023).

A distribuicdo territorial encontrada nesta revisao contrasta com a realidade da pés-
graduacdo no Brasil tem a regido Sudeste concentrando o maior nimero de pOs-
graduandos, sendo que a maioria esta situada em S&o Paulo. As regides do Norte e do
Centro-Oeste, excluindo o Distrito Federal, ttm os menores indices de matriculas na pos-
graduacdo® (Faria, 2022).

O dado sobre os anos de conclusdo dos trabalhos mostra que estdo compreendidos
entre 2010 e 2018. Essa distribuicdo demonstra um interesse continuo, porém escasso,
acerca da tematica deste estudo. Diante disso, infere-se que reunir em uma dissertacdo ou
tese temas como Educacdo Matematica, praticas pedagdgicas e Educacdo Especial em
trabalho empirico é um desafio, em razdo de essas areas serem consideradas importantes,
mas complexas e por isso acabam sendo pouco abordadas.

Das nove producdes, oito foram escritas por mulheres e apenas uma por homem. A
questdo de género na pos-graduacdo provoca reflexdes sobre disparidades que precisam ser
analisadas. De um lado tem-se que as mulheres sdo maioria nas graduacdes e pos-
graduagdes no Brasil, por outro diferem-se as &reas em que as mulheres e homens estdo

inseridos e o tipo de producdo académica que é enfatizada.

32 Dados disponiveis em: http://portal. mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/180-estudantes-
108009469/pos-graduacao-500454045/2583-sp-2021081601. Acesso em: 3 dez. 2022.

73


http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/180-estudantes-108009469/pos-graduacao-500454045/2583-sp-2021081601
http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/180-estudantes-108009469/pos-graduacao-500454045/2583-sp-2021081601

No referente ao nimero maior de mulheres, as explicacdes incidem no tipo de curso
escolhido (mulheres escolhem, com mais frequéncia, cursos na area de humanas, tais
como: educagdo e ciéncias sociais, jornalismo e informagdo). Ja os homens focam nas
areas de exatas como tecnologias da informacdo e da comunicacdo, engenharia e
construcao.

Esse fator é inclusive alvo de politicas publica, por conseguinte, o PNE (Brasil,
2014) tem como uma de suas estratégias o item 14.8 que prevé: Estimular a participacao
das mulheres nos cursos de pds-graduacao stricto sensu, em particular aqueles ligados as
areas de Engenharia, Matematica, Fisica, Quimica, Informatica e outros no campo das
Ciéncias, 0 que demonstra a necessidade dessa ampliacdo do género feminino nessas areas.

Outra diferenca nas discussdes de género é que, apesar do numero de mulheres
doutoras ser maior, quando o assunto é patente, sdo 0s homens gque estdo em vantagem. Em
2019, por exemplo, foram tituladas 13.419 doutoras e 11. 013 doutores®®, contudo
receberam patentes 2.621 mulheres e 3.346 homens®*. E quando o assunto é emprego,
também, pois elas tém 34% mais probabilidade de se formar no Ensino Superior se
comparado aos homens, mas menos chances de conseguir emprego (Idoeta, 2019), ou seja,
as discussoes da interseccionalidade® devem ser consideradas nas pesquisas.

Diante do exposto, a tematica precisa ser visibilizada sempre que possivel, visto
que a consciéncia e luta podem implicar em transformacdes sociais, inclusive nas praticas
pedagbgicas em Matematica, logo, muitas vezes, no senso comum, oS homens sao
considerados melhores, nesta area. Ou seja, precisamos problematizar, trazer para o debate
e pratica efetiva. Destarte, o fato de mais mulheres cursarem p6s-graduacédo em Educacéo,
Educacdo Matematica e ensino de Ciéncias é explicado pelos dados apresentados e pelas
escolhas pela area de humanas, mais especificamente a educacao.

No que tange a &rea de conhecimento, no Quadro 4, encontramos cinco producdes
realizadas em programas de pds-graduacdao em Educacdo, quatro em Educacdo Matematica
e uma em Ensino de Ciéncias. Ressalta-se que sete foram realizadas em instituicdes
publicas e duas em privadas, o0 que coaduna com os dados apresentados anteriormente. O

que implica na percepcgéo de que 0 acesso ao Ensino Superior gratuito, tanto na graduagao

3 Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/numero-de-doutoras-cresce-61-em-seis-
anos. Acesso em: 3 dez. 2022.

3 Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/numero-de-doutoras-cresce-61-em-seis-
anos. Acesso em: 3 dez. 2022. Fonte: Reda¢do CCS/CAPES, Brasilia (DF).

35 0O termo explicita a sobreposigao de multiplas identidades, tais como: raca, género, classe social que podem
criar experiéncias de opresséo, discriminacgdo e privilégio (Crenshaw, 1989).
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quanto na pés-graduacdo precisa ser alvo de luta e discussdo, além da diversificacao e
ampliacdo do acesso das mulheres a todas as é&reas, e demais publicos-alvo de

discriminacao e condigOes sociais desiguais.

4.2 Teses e dissertacOes: aspectos formais e conjunturais

Os objetivos gerais dos nove trabalhos séo coerentes com as pesquisas realizadas e
sdo, em sua maioria, alcancados ao longo das teses e dissertaces. O objetivo geral precisa
contemplar e deixar nitido o que o pesquisador busca com a pesquisa, por isso deve conter,
sempre que possivel, o foco, o publico, a etapa de ensino, 0s sujeitos e o local de pesquisa.

Analisando os dados tem-se que 0s objetivos contém em sua totalidade, em alguns
casos de modo indireto, como um dos focos a pratica pedagogica em Matematica e o
publico-alvo (Educacdo Especial ou inclusdo). Quatro declaram a etapa de ensino, cinco
explicitam os sujeitos e outras trés deixam subentendido. Apenas dois expdem o local da
pesquisa. Sendo assim, temos dois contemplando dois itens, dois com trés, quatro com
quatro e um com cinco itens.

Por meio desses dados infere-se que as escritas do objetivo geral nos trabalhos de
pesquisa merecem atencdo especifica e devem obter o maior numero de informacgdes
possiveis. Dos objetivos dos trabalhos analisados nesta revisdo sistematica, dois deixam
margem para interpretacdes, uma vez que contemplam somente dois dos itens indicados, o
que torna necessario a leitura dos objetivos especificos e parte do trabalho para
compreender a que se propde. Um dos objetivos tem todos os requisitos, faz-se de facil
compreensdo e suficientemente informativo e nitido.

Em relacdo ao aporte tedrico, cinco autores anunciam que as producdes estdo
dentro da perspectiva histdrico-cultural com destaque para o uso da teorizacdo de Vigotski
(Rivera, 2017; Lucion, 2015; Kranz, 2014; 2011, Santana 2010). Mas, diferenciam-se no
que tange ao aprofundamento dessa perspectiva, no aporte teérico e nas analises. Hilsdorf
(2014) usa, principalmente, autores/as da Educacdo Matematica, a saber Ubiratan
D’Ambrosio, Geraldo Moreira e Ana Lucia Manrique. Outra referéncia voltada para a
Matematica é a usada por Silva (2018) com Ball, Thames e Phelps, pois analisa os dados a
partir das premissas destes autores que é a teoria dos conhecimentos docentes. Ferreira
(2014) utiliza Vigotski com a discussdo sobre defectologia e mediacédo, além de Charlot se

sua teorizacdo sobre a relacdo com os saberes para sustentar as analises.
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Morgado (2013) faz uso do referencial de Ndévoa e Moreira, enfatiza as cinco
necessidades para o desenvolvimento da formacdo do professor/a, Pratica, Profisséo,
Pessoa, Partilha e Pablico e tem como ponto de reflex&o a pesquisa realizada por Moreira
acerca das Representacdes Sociais de docentes que ensinam Matematica. Nessa ultima, o
autor faz sugestoes de servicos que as unidades escolares podem langar mao e ofertar para
a equipe escolar a fim de auxiliar nas tratativas com os/as alunos/as com deficiéncia.

Os autores que se destacam como ancoras referenciais nos trabalhos séo Vigotski
(aparece em seis dos nove trabalhos) e D’Ambrosio que contribui em cinco pesquisas.
Esses tém uma producdo significativa, sendo que Vigotski & um referencial na questdo do
desenvolvimento e aprendizagem dos seres humanos (humanizacdo), na defectologia que
diz respeito ao estudo sobre a deficiéncia e outros. Sua teorizacdo, apesar de datada no
contexto historico da Russia revolucionaria (o psicologo viveu entre 1896 e 1934), também
tem elementos atemporais que auxiliam nas discussGes em varias areas, com destaque para
Psicologia e Educacdo.

Ja Ubiratan D’Ambrosio ¢ destaque nas discussdes em Matematica, Educagao
Matematica e Etnomatematica. Em suas obras, o educador matematico brasileiro discute a
questdo da necessidade e potencial da Matematica para a humanidade e defende uma
Educacdo para a paz (Moura et al., 2023, Vieira; Moreira, 2020).

O aspecto metodologico merece atengdo especial, porquanto € um dos desafios do
ato de pesquisar. A abordagem de pesquisa contemplada nas nove producbes é a
qualitativa, o que corrobora com as colocagdes de Liidke e André (1986) e Oliveira (2016)
sobre o fato de que na educacdo existe uma escolha maior pela pesquisa de carater
qualitativo, pela sua concepcédo, que, na maioria das vezes, possibilita o desvelamento do
objeto de pesquisa considerando diversos fatores.

A producéo/coleta de dados utilizados nas pesquisas citadas foram: entrevista (7),
observacdo (4), observacdo participante (2), questionario (2), diario de campo (3),
fotografia (2) filmagem dos procedimentos (5), intervencao direta junto com estudantes
com NEE nas salas de recursos (2), analise de documentos (4).

Esse dado demonstra a preferéncia por alguns tipos de coleta de dados tais como a
entrevista e a observacdo, portanto ao entrar em contato com 0s sujeitos no contexto
estudado, o contato direto € um dispositivo referendado como ato dialdgico que
proporciona relacdo diferenciada entre os seres humanos. A observacdo auxilia na

compreensdo da realidade e contribui para referenciar ou problematizar as falas nas
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entrevistas. O uso de diario de campo € interessante, torna possivel anotacdes em tempo
real ou posterior de impressoes, situagdes, questionamentos que auxiliam no desvelamento
do objeto de pesquisa.

Um dos instrumentos de coleta de dados foi 0 questionario adaptado a partir de um
guido de investigacdo nomeado de Escala Multidimensional de Inclusdo de Alunos com
NEE em Aulas de Matemaética (Rivera, 2017). A escala foi proposta por um grupo de
pesquisadores e divulgada em 2016 por meio de publicagdo em livro, a partir da
perspectiva sociocultural. Esse instrumento pode ser considerado um diferencial para quem
esta interessado na subérea da Educacdo Matemaética Inclusiva (Moreira et al., 2016), uma
vez que foi referendado para auxiliar na producdo de dados a partir de seis dimensdes, por
isso ja validado como instrumento de investigacéao.

Para a producdo de dados, duas autoras (Kranz, 2014; Morgado, 2013) propuseram
formacdo sobre a temética aos docentes antes e/ou durante a producdo de dados. Kranz
(2014), por meio de formacdo nos espacos da escola, e Morgado (2013) através de oficinas
de formacdo ligadas a um grupo de pesquisa. Conforme apresentado no quadro sintese a
sequir:

Quadro 5 — Sintese dos trabalhos segundo a intervenc&o direta ou indireta dos pesquisadores

Pesquisas sem intervencdo direta do pesquisador Pesquisas com intervencdo/acdo direta do
pesquisador/a-professor/a
Silva (2018) Lucion (2015)
Rivera (2017) Hilsdorf (2014)
Ferreira (2014) Kranz (2014) *3¢
Kranz (2011) Morgado (2013) *
Santana (2010)

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Os locais de realizagdo da pesquisa foram escolas publicas do Brasil com
representacdo nas cinco Regides Geogréaficas. Os sujeitos foram os/as docentes de salas
regulares inclusivas em quatro pesquisas, professores/as das salas de recursos aliados com
os/as da sala regular em duas e ambos em trés.

Analisar os dados de uma pesquisa significa fazer escolhas, principalmente a partir
de qual perspectiva os dados serdo analisados. Nos trabalhos dois ndo relatam com nitidez
a forma como analisaram os dados, nestes os autores vao analisando sem um critério
especifico (Hilsdorf, 2014, Rivera, 2017). Outras quatro analisam sob lentes especificas, a

saber: Silva (2018) usa as categorias criadas por Ball Thames e Phelps; Ferreira (2014)

36 Acdo do pesquisador/a com formagcdo junto aos professores/as.
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categoriza por meio da teorizacdo de Charlott e Vigotski; Lucion (2015) tem como eixo de
analise os fundamentos da teoria metodoldgica da Atividade Orientador de Aprendizagem
e analisa por meio de episddios; Kranz (2014) analisa mediante episddios com base na
perspectiva histdrico-cultural. Morgado (2013) tem como base de andlise 0s conceitos do
No6voa. As denominadas categorias descritivas sdo utilizadas por Kranz (2011), Santana
(2010) lanca méao dos escritos de Gonzélez Rey sobre andlise construtivo-interpretativa
para interpretar o estudo de caso.

A anélise revela que as teses e dissertacdes utilizam a abordagem qualitativa e
instrumentos variados para coleta/producdo de dados, com énfase nas entrevistas e na
observacdo. O referencial tedrico mais utilizado € o da perspectiva historico-cultural, com
diferencas de aprofundamento (Moura; Moreira, 2024). As técnicas de analise utilizadas
nem sempre sdo explicitadas com nitidez, o que aconteceu em dois dos 9 trabalhos, nas
demais foram variadas.

As analises realizadas até aqui enfatizaram os aspectos formais e conjunturais das
escritas selecionadas e demonstram o qudo complexo € produzir conhecimento e relatar
pela via escrita. Por outro lado, mostram que a construcdo possibilita reflexdo concernente
a pratica e mais conhecimento sobre os fendmenos enfatizados e auxilia 0s pesquisadores e
potenciais leitores a aumentarem a qualidade de suas pesquisas na area da Educacédo
Matematica.

A proxima sessao € o olhar mais especifico para o conteido das teses e dissertacfes
e 0 que eles revelam por meio do estabelecimento de achados, tendo como modo de analise
da Andlise de Contetdo (Bardin, 2016) e seus direcionamentos, para além da analise

realizada pelos autores das teses e dissertacoes.

4.3 Teses e dissertagdes: o que revelam seus conteidos (achados)

Para possibilitar a compreensdo das produgdes, organizamos um quadro que
auxiliou sobremaneira na organizacdo dos dados, compreensdo das pesquisas e
organizacgéo dos trechos de destaque a partir dos objetivos da pesquisa. Os itens do quadro
foram: Titulo da Producdo, Autor/a, Ano, Repositorio, Problema de pesquisa, Hipotese,
Objetivo geral, Objetivos especificos, Teoria/Teéricos, Metodologia/Abordagem,
Procedimentos, Resultado/Conclusées, Link de acesso, Trechos segundo as categorias de

anélise com paginacao.
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As teses e dissertagOes selecionadas trouxeram-nos como achados que emergiram
por meio da analise do conteudo (Bardin, 2016) apds processo de pré-analise (leitura
flutuante, observacao de pertinéncia, elaboracdo de indicadores), exploracdo do material
(codificacdo, decomposicdo, categorizacdo), tratamento dos resultados, inferéncias e
interpretagdes do corpus:

1) que as préticas pedagdgicas em Matematica estdo atreladas aos pontos de vista dos/as
professores/as sobre as criangcas com deficiéncia e sua capacidade de aprender o0s
conteudos matematicos propostos, tanto para potencializar quanto para marcar a
incapacidade/rebaixar/simplificar/atenuar as situac6es de aprendizagem;

2) que existem docentes comprometidos, no entanto, muitas vezes, a formacdo inicial e
continuada e as condicdes de trabalho sdo entraves a inclusdo nas aulas e Matematica;

3) que o uso de material manipulavel é essencial para a implementacdo das praticas
inclusivas na area da Matematica;

4) que existe certa resisténcia, por parte de alguns/mas professores/as, ao ensino
matematico inclusivo, o que implica em uma dificuldade de efetivar praticas na area da
Matematica que incluam a todos.

5) que a cooperacéo entre os/as professores/as das salas inclusivas e da sala de recursos e o
trabalho colaborativo sdo primordiais para efetivacdo de praticas inclusivas na area da
Matematica.

Sobre o primeiro achado - que as praticas pedagdgicas em Matematica estdo
atreladas aos pontos de vista dos/as professores/as sobre as criangas com deficiéncia e sua
capacidade de aprender os conteldos matematicos propostos, tanto para potencializar
quanto para marcar a incapacidade/rebaixar/simplificar/atenuar as situacbes de
aprendizagem. Esse fator aparece de algum modo nas nove produc¢des, com destaque para
a de Santana (2010) e Kranz (2011; 2014) por tratarem mais diretamente de praticas.

Destaca-se como exemplo de poténcia, o trecho:

Com a convivéncia mesmo é que eu fui aprendendo a trabalhar com ele. Ai eu fui percebendo que
ele entendia e gostava de participar. “Ele percebe que eu acredito nele, que ele vai dar conta, entdo
eu transmito esta confianca pra ele... que eu acho que em alguns lugares ndo foi passado isso para
ele. “Ela (a professora) sabe que eu dou conta, ela acredita em mim (Bruno)”. Vocé faz as coisas ¢
nem percebe (Santana, 2010, p. 95).

E de incapacidade:

para os alunos sem deficiéncia sdo oferecidas propostas de trabalho mais desafiadoras para a
aprendizagem, envolvendo a problematizagdo, figuras geométricas em exemplos do dia a dia,
atividades extras, o livro. Para os alunos com deficiéncia, sdo propostas atividades com palitos,
sementes, massinha de modelar, ou seja, materiais que sdo diferentes e, ao que parece, menos
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desafiadores que os utilizados com o restante da turma. Assim, eles sdo menos desafiados, além
de ndo interagirem com os colegas sem deficiéncia (Kranz, 2011, p. 84).

Bruno nédo é considerado pela professora Gabriela como um aluno com NEE, mas como um dos

alunos da sua sala de aula em pleno processo de aprendizagem (Santana, 2010, p. 159).

O primeiro trecho mostra 0 quanto a professora acredita no potencial do estudante e
considera que esse olhar, inclusive, reverbera no proprio estudante e possibilita
movimentac&o em prol das aprendizagens. Em movimento de contradi¢éo, o segundo traz
a tona a problematica da segregacdo dentro dos espacos que deveriam ser inclusivos, por
conseguinte ndo interagem e a diferenciacdo nas praticas que partem do pressuposto que
os/as estudantes com deficiéncia sdo menos capazes.

O segundo achado mostra que existem docentes comprometidos, no entanto, muitas
vezes, a formagé&o inicial e continuada e as condigdes de trabalho séo entraves — o excerto

destacado foi:

(...) é possivel perceber a unicidade do processo de ensino aprendizagem, ambos, professor e aluno,
devem estar comprometidos diante da situacdo desencadeadora de aprendizagem, que sdo
dinamizadas, sendo que, neste caso, o comprometimento do professor compreende a organizacédo de
ensino (Lucion, 2015, p. 90).

Percebo que diante da formagdo continuada tenho tentado néo negligenciar essa area [Matematica] e
por tentativa, erros e acertos, tenho conquistado pontos positivos (Kranz, 2014, p. 213).

Evidencia-se que o ndo dominio do conteddo do octaedro inviabiliza uma pratica docente que
proponha intervengdes pedagdgicas que levem o estudante a alcancar as expectativas de
aprendizagem propostas para o desenvolvimento dos conceitos atrelados a esse contetdo (Silva,
2018, p. 169).

Os trechos evidenciam a necessidade de comprometimento de todos os atores
envolvidos na cena de escolarizacdo e o quanto o fato de o/a professor/a que ensina
Matematica ndo ter dominio dos conceitos matematicos pode prejudicar a pratica
pedagogica e o potencial da formacéo continuada (Lima, 2020) para mudar essa realidade.

Outro diz sobre a necessidade de uso de material manipulavel para a
implementacdo das praticas inclusivas na area da Matematica. Como explicitado nos

trechos:

Para mediar a aprendizagem e auxiliar a solugdo dos problemas, eram oferecidos materiais
manipulaveis confeccionados de acordo com a tematica de cada problema (Hilsdorf, 2014, p. 53).

A professora desenvolve o contelldo matematico com seus alunos com deficiéncia utilizando
diversos materiais, mesmo ela ndo sendo da sala de recursos/apoio, e proporciona em sua sala de
aula condic@es de aprendizagem para esses alunos. Ela trabalha com alguns materiais como mosaico
geométrico, cuisenaire e geoplano (Ferreira, 2014, p. 123).
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O uso de variados materiais e estratégias pedagdgicas € acdo diferencial quando a
busca é pela inclusdo. Nessa seara, 0s materiais manipulédveis merecem destaque ao
possibilitar que os estudantes vivenciem de modo mais concreto 0s conceitos matematicos
com vistas a abstracéo.

O préximo achado explicita sobre a verificacdo nos estudos analisados de uma
resisténcia ao ensino matematico inclusivo, por parte de muitos/as docentes, ou seja, uma
dificuldade de efetivar praticas na area da Matematica que incluam a todos. Como exposto,

principalmente, no estudo de Rivera (2017). Sao trechos que chamam mais aten¢éo:

Embora seja a favor da inclusdo, a docente reconheceu que naquele ambiente, assim como em
muitas outras salas de aulas inclusivas, ndo ha inclusdo. Ha um faz de conta, segundo ela (Rivera,
2017, p. 47).

Matematicamente falando, ndo houve nenhuma tentativa de ensinar quaisquer coisas relacionadas a
area para aqueles dois alunos, ou ainda, aproveitar a rica oferta de socializacdo que a Matematica
propicia (Rivera, 2017, p. 46).

O estudo realizado por Rivera (2017) traz uma dendncia grave em que dois
estudantes estdo, em principio, inclusos, mas ndo sdo inseridos nas atividades pedagdgicas.
Assim, retrata a realidade de muitas praticas em que os/as professores/as por motivos
diversos apresentam dificuldades em criar situacfes e implementar planejamentos que
considere todos 0s estudantes.

O penultimo achado versa sobre a existéncia de cooperacdo entre o0s/as
professores/as das salas inclusivas e da sala de recursos, assim como a importancia do
trabalho colaborativo, como explicitado por Hilsdorf (2014, p. 26) — [...] O trabalho flui

quando h& um entrosamento entre os atores envolvidos no processo. E:

Do professor € exigido uma série de estratégias e recursos, porém sozinho o professor tera poucas
chances de obter sucesso. E necessaria a participacido de todos, desde a familia, professores e
administracdo escolar, além da adaptacdo do espaco fisico da escola. Essa parceria dos pares
comprometidospode fazer a diferenca na vida dos alunos com deficiéncia que buscam oportunidades
de crescimento enquanto cidadaos (Ferreira, 2014, p. 68).

Os docentes precisam interagir, pois a equipe escolar funciona como uma engrenagem e se falta
alguma peca, o funcionamento fica comprometido, nos remetendo a coletividade (Morgado, 2013, p.
80).

A colaboracgdo precisa ser principio fundante na perspectiva inclusiva, visto que
como mostram 0s trechos destacados, ela pressupde maiores chances de alcance do
objetivo de incluir, com maior comprometimento dos envolvidos.

O ultimo diz respeito a existéncia de duvidas quanto ao papel da sala de recursos e

sua relacdo com a sala regular, pois tanto o papel da sala de recursos quanto como essa
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relacdo pode ser estabelecida, ainda ndo estdo nitidos para os sujeitos. Como aparece nos
trechos:

Conforme podemos evidenciar nessa fala de Ana, a despeito da escola possuir um espago especifico
com recursos para auxiliar os professores no ensino de Matemdtica, sala de recursos
multifuncionais, os professores ndo costumam solicitar esses materiais (Silva, 2018, p. 78).

As professoras das salas de recursos e de deficientes visuais também poderiam participar ativamente
da formacdo de professores dentro da escola, desta forma elas estariam auxiliando os demais
professores e todos estariam engajados na aprendizagem dos alunos com deficiéncia (Morgado,
2013, p. 79).

Os fragmentos mostram como o papel e 0s possiveis encontros entre a atividade
realizada em sala de aula e a da sala de recursos e seus profissionais ainda precisa ser
discutida e ampliada.

As nove produgdes abordam, de algum modo, o assunto sala de recursos. Algumas
somente na parte tedrica ou fazendo alusdo a esse servico de apoio que é oferecido nas
escolas. A analise demonstra entendimentos diferentes no que tange a funcéo desse servico
de apoio e o papel da pratica pedagégica em Matematica do/a professor/a que atua nas
salas de recursos. Nas palavras de Hilsdorf (2014, p. 27), “[...] o funcionamento das salas
de recursos nas escolas é novo, um processo que ainda esta sendo compreendido por todos
os envolvidos, mas que apesar das dificuldades enfrentadas ja colhe bons frutos no
caminho para a inclusao”.

Diante disso, ficam os questionamentos: Qual é a funcdo pedagdgica das salas de
recursos? E papel do professor da sala de recursos adiantar contetido para facilitar a
construcdo de conhecimentos na classe comum inclusiva? E funcdo da sala de recursos
reforcar os contetidos enfatizados em classe comum inclusiva? O que, de fato, significa o
papel suplementar e complementar da sala de recursos?

A partir do conjunto da anélise, defende-se que as praticas pedagogicas para serem
inclusivas precisam levar em consideracdo que os/as estudantes sdo diversos/as, tém
potencial de aprendizagem e precisam que os/as docentes acreditem nisso. Essas préaticas
precisam ser ressignificadas constantemente, visto que o/a professor/a tém papel
fundamental na implementacdo da Educacdo Matematica Inclusiva. Todavia, para isso,
precisa de formacdo compativel, vivéncia na inclusdo, condic¢Bes de trabalho, servicos de

apoio, entre outros.
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5 PARA CONTINUAR OS DIALOGOS - CONSIDERACOES

As anélises demonstraram o potencial de formacdo e producdo de saberes e
conhecimentos sobre determinado assunto ou area mediante pesquisas por meio da revisao
sistematica. Possibilitaram reflexdo acerca das dificuldades enfrentadas pelos autores na
producdo de conhecimentos nas pds-graduacfes stricto sensu e levanta questionamentos
sobre a necessidade de que as produgdes sejam publicadas também em forma de artigos, a
fim de que tenham maior circulacdo e possibilitem mais discussdes. Logo, ndo foram
encontrados artigos que abarcassem a tematica, por isso, foram analisadas teses e
dissertacdes que se configuram como literatura cinzenta, mas revelaram cenério
importante. Uma das possibilidades de aumentar a publicacdo é a realizacdo e escrita das
produgdes em formato multipaper.

O objetivo geral desta revisao sistematica de literatura foi investigar as producdes
brasileiras que abordam as préaticas pedagdgicas dos/as professores/a que ensinam
Matematica em salas regulares inclusivas e em salas de recursos, em colaboragdo com a
classe regular, nos AIEF, mediante revisdo sistematica. Dos 2.930 trabalhos encontrados,
foram analisados nove pelos critérios de elegibilidade (inclusdo e exclusdo), mediante a
técnica da Analise de Conteudo (Bardin, 2016) e sua teorizagao.

O mapeamento dos trabalhos que tinham como foco as praticas pedagdgicas de
professores(as) que ensinam Matematica (classe comum inclusiva e sala de recursos em
trabalho colaborativo) na perspectiva da Educacdo Inclusiva revelou nove producdes,
sendo duas teses e sete dissertagdes, com alcance territorial nas cinco regides do Brasil
(Norte, Nordeste, Sul, Sudeste, Centro-Oeste), finalizados entre 2010 e 2018. Dessas, oito
foram escritas por mulheres e uma por homem. No que tange a area de conhecimento
foram cinco producdes realizadas em programas de po6s-graduacdo em Educacdo, quatro
em Educacdo Mateméatica e uma em Ensino de Ciéncias, sendo sete realizadas em
instituices publicas e duas em instituicdes privadas. A abordagem de pesquisa
contemplada nas nove producdes foi a qualitativa.

Essas analises possibilitam inferéncias de que o estudo concernente a pratica
pedagOgica do/a professor/a que ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental é incipiente e quase inexistente, se considerarmos 0s numeros iniciais e finais
expostos na revisdo sistematica. Parte importante das pesquisas tem 0s proprios
pesquisadores como sujeitos que fazem a intervencdo direta ou propéem formagao aos/as

docentes participantes das pesquisas, as pesquisas empiricas sobre préaticas pedagdgicas
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sdo escassas, a formacdo inicial precisa ser problematizada e discutida, a formacao
continuada necessita de investimentos.

Ao discutir os contetdos das producbes académico-cientificas que abordam as
praticas pedagdgicas de professores/as que ensinam Matematica no contexto inclusivo a
partir dos critérios de elegibilidade, por meio da técnica da Analise de Contetdo (Bardin,
2016), os achados elencados foram: 1) que as préaticas pedagdgicas em Matematica estdo
atreladas aos pontos de vista dos/as professores/as sobre as criangas com deficiéncia e sua
capacidade de aprender os conteudos matematicos; 2) que existem docentes
comprometidos, no entanto a formagé&o inicial, a continuada e as condicdes de trabalho sdo
entraves a inclusdo; 3) que o uso de material manipulével é essencial; 4) que existe certa
resisténcia, por parte de alguns/mas professores/as, ao ensino matematico inclusivo; 5) que
a cooperacdo entre os professores das salas inclusivas e da sala de recursos é primordial
para efetivacdo de praticas inclusivas na area da Matematica; 6) e que existem de ddvidas
acerca do papel da sala de recursos e sua relacdo com a sala regular.

Os resultados da revisdo apontam a escassez de pesquisas empiricas que analisam a
pratica pedagdgica em Matematica do professor com estudantes publico-alvo da Educacdo
Especial e pouca especificacdo acerca do trabalho pedagdgico inclusivo realizado e que ao
pensarmos as praticas pedagdgicas em Educacdo Matematica Inclusiva existem muitos
desafios para a sua efetivacdo, entre os quais podemos citar a formacao inicial e continuada
e as condicdes de trabalho dos/das docentes. Por isso, é premente a realizacdo de mais
pesquisas que produzam conhecimento no tocante ao processo de ensino e aprendizagem,
no interior das escolas, da Matematica na perspectiva da educacgdo para todos.

Destarte, como achados da pesquisa tém-se que as existem praticas pedagdgicas na
perspectiva da Educacdo Matematica Inclusiva acontecendo no cotidiano escolar, os/as
professores/as tém dificuldades multideterminadas que impossibilitam a efetivacdo de
praticas pedagdgicas inclusivas em Matematica. Além disso, quando as préaticas
pedagdgicas estdo presentes nas pesquisas, a analise destas acontece, muitas vezes, de
modo isolado, sem levar em consideracdo os multiplos fatores que afetam o fazer
pedagogico do/a professor/a.

Outro aspecto é que as praticas sdo variadas e multifacetadas e, portanto, tem-se
praticas que procuram incluir os/as estudantes publico-alvo da Educacdo Especial e as
praticas que, em alguns momentos incluem e, em outros, segregam, além de praticas em

que a tbnica da acdo é manter o aluno com deficiéncia, TEA, AH/SD segregado, separado
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dos demais: por isso os desafios sdo continuos. Retomando Carlos Drummond de Andrade
(1928), as pedras a serem quebradas séo diversas.

Como lacunas das produc6es analisadas destacam-se que a pratica pedagogica do/a
professor/a que ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental necessita ser
mais explorada, para isso pesquisas futuras precisam considera-la dentro do cotidiano
escolar, levando em consideracdo a diversidade de fatores que complexifica esta acao, tais
como: sociais, econdémicos, pessoais e do contexto escolar a fim de ser mais bem
compreendida para compreender o fenémeno em seu contexto e problematizar de modo
ético.

As limitacOes deste paper versam sobre o foco em teses e dissertagdes, iSso porque
ndo foram encontrados artigos que atendessem os critérios de inclusdo. Além disso, o tipo
de anélise realizada priorizou alguns aspectos que, muitas vezes, ndo estdo presentes em
artigos.

Os achados comprovam a escassez de pesquisas sobre praticas pedagdgicas no
escopo da subarea da Educacdo Matematica Inclusiva para pessoas com deficiéncias,
Transtorno do Espectro do Autismo e Altas Habilidades/Superdotacdo, o que pode ser
visto como uma limitacdo do estado atual desse campo.

A revisdo sistematica de literatura € um modo de pesquisar que permite a
apresentacdo de um levantamento de estudos realizados a partir de critérios especificos que
mostra 0s contextos e sujeitos envolvidos, tem potencial de aprimorar a compreensao de
determinado assunto. Traz a tona outras vertentes de raciocinio e conclusdes baseadas em
dados nitidos e objetivos a respeito das praticas pedagdgicas dos/as professores/as que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e suas implicagdes no
cotidiano e a possibilidade da Educacdo Matemaética Inclusiva. O fato de enfatizar as
praticas pode auxiliar na reflexdo dos/das docentes sobre as suas acdes e de como estas
estdo marcadas por um tempo histérico-cultural, como a reflexdo critica construtiva pode
possibilitar mudanca, aprimoramento e transformacao.

Dessa forma, a revisdo sistematica permitiu acrescentar mais conhecimento na
compreensdo sobre o objeto de estudo, mas ndo encontramos nenhum estudo que trate
especificamente sobre as maneira que os/as professores/as) desenvolvem suas praticas
pedagdgicas, em Matematica, no contexto da Educacdo Inclusiva com estudantes publico-

alvo da Educacgdo Especial, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e a necessidade de
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que sejam realizados a partir de olhar critico, prospectivo e histérico, levando em
consideracdo o contexto historico que marca o trabalho docente.
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PAPER I1

EDUCACAQ MATEMATICA INCLUSIVA: DOS PARADIGMAS DA EDUCAC@O
ESPECIAL AS POSSIBILIDADES DE PRATICAS INCLUSIVAS EM EDUCACAO
MATEMATICA

RESUMO

Incluir é um desafio constante que esta em curso historico, com avangos, retrocessos, embates, mudancas.
Diante disso, 0 objetivo geral deste artigo foi situar, em linhas gerais, a trajetdria da Educacéo Inclusiva e da
Educacdo Especial e as possiveis implicactes para as praticas pedagdgicas em Matematica®’. Os objetivos
especificos foram: i) caracterizar a histéria da Educagdo Especial e Educagdo Inclusiva no Brasil
relacionando-a com o desenvolvimento da Matematica a fim de perceber possibilidades quanto a pratica
pedagdgica nesta area e ii) comparar 0os paradigmas na histéria da Educacdo Especial e possiveis
repercussdes nas praticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matemética. O estudo teve
abordagem qualitativa, cunho exploratério. Os procedimentos de producdo de dados foram as: pesquisa
bibliogréafica e a documental com analise descritiva. Como considera¢@es tém-se que 0 processo histérico de
institucionalizagdo da politica de Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva no Brasil é marcado por
documentos e experiéncias internacionais efetivadas, em parte, pela concordancia do pais com estes
compromissos ao se tornar signatario e implementar politicas publicas a fim de alcangar os objetivos,
contudo, a efetivacdo das politicas ainda estd em curso. No &mbito nacional, existem fatores sociais, culturais
e histdricos, presentes na histdria do Brasil e da educacdo escolar, assim como marcas de paradigmas nao
inclusivos com visdo dicotomica entre os ditos “normais” e “anormais” que se constituem como entraves na
busca pela efetivacdo da Educacdo Especial na perspectiva Educagdo Inclusiva e praticas pedagdgicas
diferenciadas em Matematica. Nesse contexto, a pratica pedagdgica do/a professor/a que ensina Matematica,
na perspectiva inclusiva, precisa de uma tomada de consciéncia dos aspectos historicos e consciéncia critica
sobre a historia no que tange ao ensino da Matematica e ao atendimento a pessoa com deficiéncia para
possibilitar a resisténcia e busca permanente pelos Direitos Humanos e pela garantia de aprendizagem
Matemética de todos.

Palavras-chave: Educagdo Matematica Inclusiva; Educacéo Especial; Educagéo Inclusiva.

37 Parte desse paper foi publicado no periédico Concilium no ano de 2023. Disponivel em:
http://icts.unb.br/jspui/bitstream/10482/48495/1/ARTIGO _InclusiveMathematicsEducation.pdf. Acesso: 14
dez. 2024.
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1. EDUCACAO MATEMATICA PARA TODOS

A educacdo € um ato politico e, por isso, sdo relevantes trabalhos que buscam
descortinar e problematizar o percurso historico dos fendmenos em relacdo, considerados a
partir de olhar critico, problematizador e prospectivo. Visto que somente ao ser humano é
facultada a capacidade de agir sobre o mundo e sofrer influéncia dele, sendo a educagao
uma acdo humana que possibilita 0s sonhos, as ideais, as utopias e 0s objetivos (Freire,
1996).

Desta forma, as producdes tém potencialidade de transformacdo quando pensadas a
partir de sua historicidade, das possibilidades, da perspectiva progressista, da politicidade
da educacéo (Freire, 1996), da humanizacéo por meio de relagdes baseadas no dialogo, na
descoberta, na consideracdo das realidades.

A historicidade explica os porqués de a luta pela inclusdo ser um processo continuo.
No Brasil, um pais marcado por séculos de colonizacdo exploratoria e profundas
desigualdades sociais, essa busca tem se dividido de maneira contraditéria, com avangos
gradativos, mas também retrocessos e continuidades.

A estrutura social e os modelos de producdo que dominam cada época vigente
explica a forma como a sociedade concebe, pensa, age com as pessoas consideradas
diferentes. Esse olhar sobre a diversidade também estd conectado as descobertas
cientificas, as crencas e as ideologias predominantes em determinado periodo histérico.
Esses fatores refletem a complexidade da condigdo humana, considerando a
individualidade, a constituicdo fisica e psiquica e a forma como esses elementos se
entrelacam na historia, inclusive da consideracdo sobre as pessoas com deficiéncia e o
ensino da Matematica no Brasil.

Nesse processo historico coexistem modos diversificados de percepgdo sobre o
diferente e sobre a Matematica. Estes modos podem ser explicados pelos paradigmas
referentes as pessoas com deficiéncia que vao desde a excluséo, passam pela segregacao,
pela integragéo e chegam na incluséo (Sassaki, 2006; 2020, Moura; Moreira, 2023) e pelo
modo como se desenvolveu a consideragdo das pessoas com deficiéncia e do ensino da
Matemaética em solo brasileiro.

Isto posto, o objetivo geral deste artigo foi situar, em linhas gerais, a trajetoria da

Educacgdo Inclusiva e da Educacdo Especial e as possiveis implicagdes para as préaticas
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pedagdgicas em Matematica3®. Os objetivos especificos foram: i) caracterizar a histéria da
Educagéo Especial e Educacdo Inclusiva no Brasil relacionando com o desenvolvimento da
Matematica a fim de perceber possibilidades quanto a préatica pedagdgica nesta area e ii)
comparar os paradigmas na historia da Educacdo Especial e possiveis repercussdes nas
praticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica, a fim de perceber
possibilidades quanto a préatica pedagdgica nesta area.

No que tange a inclusdo, em um conjunto de 43 paises, um terco dos/as
professores/as revelaram nédo fazer adaptacdes para o ensino de acordo com a diversidade
cultural dos/das estudantes (UNESCO, 2020). Este dado comprova que as leis e/ou
documentos institucionais, por si s6, ndo garantem e nem tém o poder de mudar as acoes
cotidianas de excluséo, de segregacéo e garantir a incluséo para todos.

Quando nos referimos a todos, estamos abrangendo todas as pessoas que se
humanizam por meio das relagdes sociais, ou seja, estamos falando dos seres humanos em
sua totalidade. Sejam pessoas tipicas, atipicas, com transtornos funcionais do
desenvolvimento, migrantes, desfavorecidos, os de maior vulnerabilidade social,
refugiados, indigenas, mulheres gravidas com dificuldades de frequentar as aulas, pessoas
com enfermidades temporéarias ou alongadas, negros/quilombolas, discentes lésbicas, gays,
bi, trans, queer/questionando, intersexo, assexuais/arromanticas/agénero, pan/poli, néo-
binarias e mais (LGBTQIAPN+), entre outros (Moura; Moreira, 2023, Silva; Leite;
Esquincalha, 2024).

Um dos publicos dentro da Educagdo Inclusiva é o da Educacdo Especial, na qual
estdo inseridas as pessoas com deficiéncia. Para ser inclusiva, a ideia de deficiéncia precisa
estar ancorada na concepg¢do histdrico-cultural e no modelo social. Esta abordagem
defende que a deficiéncia ndo é uma desventura, depende sobremaneira das condi¢bes
socio-histéricas do contexto vivenciado, considera a deficiéncia a partir de visdo
prospectiva (Vigotski, 2021; Nuernberg, 2020), da relevancia para as possibilidades desses
sujeitos.

Contudo, na pratica social contemporanea ainda estdo presentes persistem acdes de
preconceito, discriminacdo, maus tratos e isolamento. Por esse motivo, é essencial produzir
reflexBes que resgatem a histdria e promovam questionamentos, permitindo que, por meio

desse conhecimento, as pessoas compreendam e reflitam sobre seus atos. 1sso pode levar a

38 parte desse paper foi publicado no periddico Concilium no ano de 2023. Disponivel em:
http://icts.unb.br/jspui/bitstream/10482/48495/1/ARTIGO _InclusiveMathematicsEducation.pdf. Acesso: 14
dez. 2024.
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transformacéo de atitudes com base na conviccéo de que todos somos diferentes e que essa
diversidade nos humaniza e enriquece as relacdes sociais.

Incluir também significa garantir aprendizagem em todas as areas de conhecimento,
inclusive a de Matematica, visto que a Educacdo Matematica, ao longo de sua constituicdo
historica, € um campo de investigagdo que se preocupa com 0 ensino e aprendizagem da
Matemaética pelos/as estudantes. Entretanto, a construcdo do conhecimento matematico néo
vem sendo garantido.

Os resultados do Brasil em avaliacBes nacionais e internacionais corroboram essa
afirmacdo. Além disso, a Matematica continua sendo vista por muitos como dificil,
inacessivel, um bicho de sete cabecas. Ao redor do mundo, sdo 617 milhdes de criancas e
adolescentes abaixo dos niveis minimos de proficiéncia em leitura e matematica
(UNESCO, 2019, Moura; Moreira, 2023) ou seja, medidas de inclusdo sdo urgentes. O
Estudo Internacional de Tendéncias em Matematica e Ciéncias®® (TIMSS) realizado em
2023 teve como resultado que 51% dos estudantes brasileiros do 4° ano do Ensino
Fundamental ndo alcancaram o nivel minimo de proficiéncia em matematica. Esse
resultado mostra o quanto temos que avancar na garantia de aprendizagens para todos
nessa area.

Diante dos desafios, destacam-se, a partir da década de 1980/2000, as discussdes
sobre a Educacdo Matematica Inclusiva. Este campo de investigacdo coaduna as discussoes
da Educacdo Inclusiva e da Educacdo Matematica em busca de uma educacdo para todos.
Adiciona ao cenério de luta, mais uma vertente de acdo que intenta descobrir formas de
tornar a Matematica uma area acessivel e que contribua para o conhecimento de mundo e
acao consciente em prol da emancipacao.

O pressuposto principal da Educacdo Matematica Inclusiva é a insercdo e garantia
de acesso, permanéncia e constru¢cdo de conhecimentos matematicos por todos o0s/as
estudantes independente de origem, raca, etnia, cor do cabelo, ser tipico ou atipico. O que

remete a um trecho do livro intitulado Diversidade de Tatiana Belinky ao escrever:

[...] Nada é defeito
Nem qualidade
Tudo é humano,
Bem diferente
Assim, assado

39 para maiores informagdes consultar: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/timms. E: https://download.inep.gov.br/areas de atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais-
timms/resultados-2023.pdf. Acesso: 15 dez. 2024.
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Todos sdo gente
Cada um na sua
E néo faz mal
) Di-ver-si-da-de
E que ¢ legal” (Belinky, 2015, s/n).

Assim, esta investigacdo justifica-se pela necessidade de compreensdo da Educagéo
Matematica Inclusiva como processo historico que tem antecedentes na Educacdo
Especial, na Educacéo Inclusiva e na Educacdo Matematica. Uma vez que as praticas
pedagdgicas sdo atravessadas por essas histdrias, assim, retomar a partir de novos olhares,
conhecer e problematizar torna-se condi¢do necessaria e urgente a fim de ampliar
conhecimentos e possibilidades de reflexéo critica sobre as a¢des de ensino de Matematica
nas salas de aula. Entendemos a pratica educativa como pratica social que envolve
multiplas determinacdes que vado desde a pratica do professor e suas vivéncias até as
questbes do contexto social, econdémico, politico e cultural.

O estudo tem abordagem qualitativa, cunho exploratério e as pesquisas
bibliografica e documental como procedimentos de coleta de dados e analise descritiva. O
presente artigo esta organizado em trés secdes: introdugdo, discussdo tedrica e analitica
sobre a area da Educacdo Especial, Matematica e legislacdo a partir do contexto histérico e

as consideracoes.

2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na area da Educacdo Matematica Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 60) explicitam
que a pesquisa: [...] € um processo de estudo que consiste na busca disciplinada/metodica
de saberes ou compreensdes acerca de um fendmeno, problema ou questéo da realidade ou
presente na literatura o qual inquieta/instiga o pesquisador perante o que se sabe ou diz a
respeito.

Este estudo configura-se pela abordagem qualitativa que objetiva compreender os
fenémenos em profundidade por meio da interpretacdo com producdo de reflexdo critica
aportado em referencial tedrico consistente (Mattar; Ramos, 2021). Tem cunho descritivo
exploratério (Fiorentini; Lorenzato; 2012) com procedimento baseado na pesquisa
bibliografica e documental.

A pesquisa bibliogréafica tem como premissa colocar o/a pesquisador/a em contato
direto com o material j& escrito acerca do tema, possibilitando alcance ampliado a
teorizacao sobre determinada tematica (Gil, 2022). Seu propdsito é sustentar teoricamente

0 objeto de estudo e contribuir para as analises mediante busca por compreender
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criticamente a tematica (Sousa; Oliveira; Alves; 2021), ou seja, consiste na realizacdo do
levantamento e anélise de material disponivel e publicado referentes ao objeto de estudo.

Esse ato faz com que o/a pesquisador/a tenha auxilio das contribui¢fes de estudos
analiticos, no caso da presente producédo, de textos que abordavam, mesmo que de modo
indireto, sobre a trajetoria historica da Educacgdo Inclusiva e da Educacdo Especial e as
possiveis implicacdes para a pratica pedagogica em Matematica (Moura; Moreira, 2023,
Moura; Moreira, 2024, Moreira, 2020.), ou seja, uma historizagdo do atendimento da
pessoa com deficiéncia no Brasil.

A pesquisa documental € um dos modos de investigacdo cientifica que utiliza
procedimentos técnicos e cientificos especificos que proporcionam a compreensao do teor
de documentos de diversos tipos a fim de obter informacbes e analises a partir dos
objetivos de pesquisa, utiliza documentos que sdo considerados fontes primarias.

Tem como pressuposto que 0s documentos possibilitam o encontro de pistas, sinais,
vestigios e compreensdo dos significados histéricos dos materiais encontrados, que
indicam a sua importancia como instrumento imprescindivel (Evangelista, 2012). Nesta
pesquisa, esses documentos foram analisados dentro do contexto histérico do atendimento
educacional as pessoas com deficiéncia e do desenvolvimento do ensino da Matematica no
contexto brasileiro.

Importante ressaltar que os documentos podem ser consultados varias vezes, abre a
possibilidade de ratificacdo, validacdo ou complementacdo das informacdes obtidas por
outras técnicas de coleta de dados (Schnekenberg; Oliveira; Lima Junior, 2021). Contudo,
quando os documentos analisados sdo legislagcbes e documentos oficiais a subjetividade
passa a ser secundaria e ganha foco o contexto, os interesses e disputas. Nesta pesquisa 0s
documentos analisados integram a legislacdo na area educacional.

A técnica de analise foi a Descritiva, composta por descri¢do, interpretacdo e
argumentacdo por meio de reflexdo critica (Soares, 2022). O presente trabalho realizou a
coleta de material escrito sobre a temética, leitura intensiva e releitura constante em busca
de relagbes e didlogos entre o conteudo dos livros, artigos, documentos, legislagdo. E,

concomitantemente, buscou pela compreensdo historica e problematizada.
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3. REFERENCIAL: DISCUSSOES E ANALISES
3.1 Brasil: atendimento educacional a pessoa com deficiéncia e a Matematica: motivos

para o surgimento da Educacdo Matematica Inclusiva

O intuito é refletir acerca do atendimento a pessoa com deficiéncia no Brasil por
meio de uma retomada do contexto historico, compreendendo a importéncia do estudo da
historia do Brasil € marcada por uma colonizacdo de exploracéo e periodos historicos que
deram contornos ao tipo de atencdo e atendimento que as pessoas com deficiéncia
recebiam. De modo concomitante, a histéria do ensino da Matemética foi se
desenvolvendo. Assim, o intuito é caracterizar a histéria da Educacdo Especial e Educacao
Inclusiva no Brasil relacionando com o desenvolvimento da Matemaética a fim de perceber

possibilidades quanto a préatica pedagdgica nesta area.

3.1.1 Brasil Colbnia e Império: breves consideracoes

O Brasil foi invadido em 1500 e teve sua histéria modificada. Esse periodo €
marcado pela exploracdo e por violéncia e dificuldades diversas, entre elas, as que se
referem a pessoa com deficiéncia. Durante o periodo do Brasil Coldnia (1500-1882) a pais
estava sob a organizacdo da Coroa Portuguesa.

Contudo, a histéria do Brasil precisa ser considerada antes da invasdo portuguesa.
Aqui j& viviam os povos indigenas com sua cultura e modos de viver e, até hoje, precisam
lutar por uma escolarizacdo que considere as especificidades culturais (Fraz;
Brasileiro; Oliveira, 2013). Sobre as pessoas com deficiéncia, a cultura dos povos
origindrios, muitas vezes, eliminava os nascidos com ‘defeitos’ (Pereira; Saraiva, 2017,
Moura et al., 2023).

Os séculos XVII e XVIII registram certa preocupacdo com o abandono das
criancgas, e, consequentemente, das criancas com limitagdes, oriundas de deficiéncia. As
acoes eram marcadas por atos de caridade e filantropia cristd por meio de institui¢cbes que
recebiam os desvalidos que eram os doentes mentais, 0s delinquentes, os deficientes
(Jannuzzi, 2012).

Um acontecimento relevante sobre o acolhimento as criangas e, consequentemente,
as com deficiéncia, no Brasil, foi a criacdo da roda dos expostos*®. Por meio deste

subterfugio as pessoas podiam deixar/abandonar as criangas em um lugar em que elas

40 A roda dos expostos foi criada no periodo colonial, aumentou em niimeros no periodo Imperial e manteve-
se na Republica, até o ano de 1950.
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seriam recolhidas e cuidadas, nas instituicdes religiosas. Esses locais tinham como uma das
funcbes exercer controle sobre a populagdo pobre, utilizando o discurso médico-
filantropico. Tornaram-se espacos que legitimavam o abandono anénimo de criancgas
indesejadas (Guimardes, 2017, Moura et al., 2023), conhecidas como 0s expostos.

Nesse periodo, as pessoas com deficiéncia eram consideradas improprias para o
convivio social, sendo, em muitos casos, eliminadas. A acdo habitual era esconder aquilo
que manchava a reputacdo da familia (Moreira; Manrique, 2016), causava
constrangimento.

No que tange a escolarizacdo, no periodo colonial, uma parcela infima da
populacédo tinha acesso a escola, menos de 2% (Jannuzzi, 2012). A educacédo do deficiente
praticamente inexistia. Tinha desenvolvimento pontual e, com poucos registros, nas Santas
Casas de Misericordia. Nao existia um servico de atendimento e a concep¢do sobre a
deficiéncia justificava a exclusdo e violéncia (Cavalcante, 2023, Lobo, 2008). Aos com
deficiéncia era negada a escolarizacdo, 0 que restava era a exclusdo. O acolhimento tinha
cunho moral e religioso.

O ensino da Matematica ndo era foco na Educacdo organizada pelos jesuitas, o
objetivo era outro*'. No periodo pombalino, quando as aulas-régias foram organizadas,
existia a dificuldade em ter professores/as na area e estudantes interessados/as em aprender
Matematica. Os deficientes ndo eram considerados dentro da organizacdo escolar existente
(invisibilidade). No século XVIII a Matematica era considerada um complemento do
curriculo de Filosofia e ndo era identificada como disciplina (Delfiol, 2022).

No Brasil Império (1822-1889) foram criadas as primeiras InstituicGes especificas
para as pessoas com deficiéncia*. Elas faziam parte da estrutura do governo federal, na
condicdo de autarquias (Cavalcante, 2023). As primeiras foram: o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos (1854), posteriormente intitulado de Instituto Benjamin Constant (IBC) e 0
Instituto Nacional de Surdos-Mudos (1857), posteriormente intitulado de Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos (INES). Com formato europeu, a educacdo especial de

cegos e de surdos acontecia em internatos (Lanna Junior, 2010; Jannuzzi, 2012, Moura et

41 O primeiro modelo de ensino de matematica brasileiro foi criado em 1738, sob a denominagdo de Aulas de
Artilharia e Fortificagdo do Rio de Janeiro, entdo capital do pais (Valente, 2020). Informacéo retirada do
livro Uma histéria da matematica escolar no Brasil: 1730-1930 (Editora Livraria da Fisica)

420 primeiro registro histdrico do atendimento a pessoa com deficiéncia aconteceu em 1857. Na ocasido, D.
Pedro Il determinou a construcdo de organizagdes destinadas ao amparo dos deficientes fisicos, de carater
assistencialista e de reabilitacdo dos deficientes. O de carater de reabilitacdo foi o Asilo dos Invalidos da
Patria, destinado aos ex-combatentes mutilados na guerra em defesa da patria (Moura et al., 2022).

98



al., 2023). O contexto histérico da organizacdo destas instituicbes foi a influéncia das
ideias francesas e o fato de terem o motivo da criagdo pautado em relagdes pessoais ao
invés de sociais

Os institutos atendiam um ndmero infimo das pessoas com deficiéncia visual e
auditiva dentre as existentes. Nas palavras de Lanna Junior (2010, p. 21) [...] A cegueira e
a surdez foram, no Brasil do século XIX, as unicas deficiéncias reconhecidas pelo Estado
como passiveis de uma abordagem que visava superar as dificuldades que ambas as
deficiéncias traziam, sobretudo na educacdo e no trabalho. As referidas instituicbes
integravam a area da instrugdo publica no Império, voltadas ao ensino (Cavalcante, 2023).

Deste modo, a educacdo do deficiente no Império era setorizada e infima,
continuava praticamente inexistente em possibilidades de acesso, pois ndo era interesse
econémico da época e nem foco de atencdo ou discussdo. Segundo Jannuzzi (2012, p. 18),
tanto no trabalho com os surdos e cegos quanto da educagdo popular o que se tinha como
l6gica principal era o descaso, visto que ndo eram necessarias nem para médo de obra nem
para fins ideoldgicos.

Em 1841, foi autorizada a cria¢do, no Rio de Janeiro, do Hospicio Dom Pedro Il a
fim de tratar os alienados, este estava vinculado & Santa Casa de Misericordia. Mas
comecou a funcionar, de fato, em 1852. O decreto explicitava ser objetivo do asilo tratar e
curar todos os alienados do Império (Cavalcante, 2023). A instrucdo tinha relacdo com
trabalhos manuais nas oficinas, e servico doméstico do Estabelecimento, ou seja, a
instrucdo nao era voltada ao campo educacional.

Na area do ensino da Matematica tem-se indicios no INES com estudo de
aritmética, mas sem registros historicos mais especificos. A educacdo do deficiente, é
marcada, desde os primordios pela preocupacao em garantir formas de subsisténcia, algum
tipo de formacéo para o trabalho manual. Com fins de ocupagdo do tempo, diminuicdo de
tédio e rebeldia (Jannuzzi, 2004; 2012), ou seja, ndo consideracao.

O foco educacional do Império era a formacdo da elite econbmica masculina
brasileira que preparava parcela infima para ocupar importantes cargos, principalmente
politicos.

Nesses periodos (Coldnia e Império) os paradigmas vigentes foram o da exclusao e
da segregacao. O da exclusdo tem como marca a rejeicao social, a marginalizacao (Lobo,
2008), nesse tempo historico as pessoas com deficiéncia eram consideradas incapazes de

participar da vida social (Mazzotta, 2001; 2008). Eram excluidas dos espagos publicos e
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privados, por serem consideradas anormais, inferiores e indignas. Por conseguinte, nio
existiam praticas pedagdgicas referentes e nenhuma area de conhecimento.

O paradigma da segregacdo tem como marcador a institucionalizacdo (Sassaki
2002; 2006) que foi implementada ao longo do século XX (meados do século XIX até os
anos 1960/70) com o objetivo de acolher as pessoas com deficiéncia que, apesar de
problematicas, ndo podiam mais ser mortas ou abandonadas, pois a religido previa que
todos eram filhos de Deus. Assim, as pessoas com deficiéncia passaram a ficar em
instituicbes fechadas (hospitais, asilos), ou seja, ele vigorou em grande parte do Brasil
republica também. Nesse interim, as praticas pedagogicas em Matematica e demais areas
de conhecimento “[...] estavam calcadas na ideia de uma educacdo escolar pouco
expressiva e diferenciada” (Moura; Moreira, 2023, p. 150), ou seja, praticamente nao

existia.

3.1.2 Brasil Republica: mudancas em curso

Vamos dividir a historizacdo desse periodo em dois. A saber: 1889-1980 por ser 0
periodo em que vigoraram os paradigmas da segregacdo e da integracdo e 1980 até dos
dias atuais em que o da inclusdo entrou em desenvolvimento histdrico.

No Brasil republicano entre (1889) tem-se o desenvolvimento da industria,
reestruturacdo da forca de trabalho, greves operarias, movimentos como a Semana de Arte
Moderna, a presenga e impacto de profissionais que haviam ido estudar na Europa e
comecaram a retornar com ideias para modernizar o pais.

Na escolarizacao, de um modo geral, destaca-se a Reforma Benjamin Constant, em
1890. Ela teve como foco a instrucdo publica de nivel primario e secundario no Rio de
Janeiro, entdo capital do Brasil. Buscou o rompimento com a tradi¢cdo humanista e literéria
para atrelamento com as disciplinas cientificas e matematicas (Gomes, 2013), neste
sentido, Benjamin Constant e outros defendiam as ideias positivistas de Augusto Comte
(Kl16h; Carneiro, 2020) e sua crencga de que a Matematica era a ciéncia mais importante.

Neste contexto, a Matematica ganha destaque, principalmente, nos sete anos de
educacdo secundaria. Também acontece, no ensino priméario, a implementacdo da
organizagdo em grupos escolares com as classes reunidas por séries e um/a professor/a em

cada sala, com cerca de cinco séries reunidas.
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Efetiva-se mudangas decisivas no cenario educacional. Como o fortalecimento do
ensino como direito plblico e a federalizacdo*® que proporcionou que alguns Estados, tais
como S&o Paulo, Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul (Jannuzzi, 2012) desenvolvessem a
organizacdo da escola primaria e escolas para deficientes.

A Educacgdo para a pessoa com deficiéncia é marcada pela abertura de asilos e
hospitais voltados para o atendimento dos anormais, tais como o Pavilhdo Bourneville
(Pavilhdo-Escola Bourneville)*, em 1903, no Rio de Janeiro. O objetivo dos asilos era
garantir abrigo e alimentacdo. No caso do Pavilhdo, separar criangas e adultos que viviam
juntos no Hospicio Nacional. Alguns tinham iniciativa de educagdo voltada ao mundo do
trabalho, ocupagdo com atividades manuais. Foi no Pavilhdo que criangas internadas por
causa de suas particularidades comecaram a ter atendimento educacional baseadas nas
ideias do médico francés Desiré Magloire Bourneville que se dedicava ao tratamento e aos
estudos das doencgas mentais em criangas com concepg¢do médico-pedagdgica (Cavalcante,
2023). O ensino voltava-se para garantir a locomocao, estimulos aos sentidos, orientacdo
sobre higiene pessoal, caracterizando-se como o precursor das depois intituladas atividades
de vida diéria.

Em 1906, as escolas publicas comegaram, ainda que timidamente, a atender os/as
estudantes com deficiéncia intelectual, no Rio de Janeiro. Consentaneamente, 0s asilos,
hospitais e as escolas especializadas nascem na logica da caridade, filantropia ou de
iniciativas governamentais. A preocupacdo com a educacdo escolar é escassa e incipiente.

O Servigo de Higiene e Saude Publica do Estado de S&o Paulo (1911) ao instituir o
servico de inspecdo médico-escolar, o Laboratério de Pedagogia Experimental (1912)
contribuiu para acdes tais como a visdo higienista e o estabelecimento de normas para a
selegdo de “anormais” (Jannuzzi, 2012), logo, as preocupagdes com a eugenia (Dias, 2013)
da raga eram fato a época.

Durante a Republica acontecem mudangas nos dois Institutos ja existentes e o
estabelecimento de escolas para deficientes intelectuais. Porém, a maioria dos deficientes

ainda ficava a cargo dos asilos e hospitais psiquiatricos (Brasil, 2008). Exemplo é que em

43 Com a Constituicdo de 1891, a Unido ficou responsavel pela educacéo apenas no Distrito Federal (Rio de
Janeiro). Os estados e municipios eram responsaveis pelas demais ofertas de ensino.

4 Em 1903, o diretor do HNA, Juliano Moreira, solicitou verbas ao governo para implantar um novo modelo
de atendimento as criancas do Hospicio, por meio da contratagdo de um médico pediatra responsavel pelo
servigo. Assim, o Decreto n® 1132, de 22 de dezembro de 1903 reorganizou a assisténcia a alienados no Pais,
por isso, em 1904, foram iniciadas as atividades no Pavilhdo-Escola Bourneville (Cavalcante, 2023).
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1926 ¢é fundado o Instituto Pestalozzi, especializado no atendimento as pessoas com
deficiéncia mental.

Para a escolarizacdo dos ditos normais acontecem, em meados de 1920, reformas na
educacdo priméria e na formacdo de professores/as para atender a esse publico
relacionadas ao movimento da Escola Nova, que tiveram impactos no ensino de
Matematica. Este movimento valorizava a contextualizacdo, defendia que o conhecimento
matematico estava disposto no cotidiano (mundo fisico) e que para acessa-lo era necessaria
manipulacdo de materiais e experimentacdes. Dessa forma, o alunado s6 conseguiria
aprender se agisse sobre o mundo de modo ativo. A crianga passou a ser o centro do
processo educativo. Isso abriu as portas da educacéo para a psicologia e para a discussao
no tocante ao heterogéneo. Contudo, este movimento ndo atingiu o sistema secundario
(Miorim, 1998).

Na éarea da Educagdo Especial tem-se a penetracdo de teorias de aprendizagem
psicologicas que passam a influenciar fortemente a concepcdo de deficiéncia, com
destaque para a mental, que fica atrelada ao coeficiente intelectual (QIl), e este, ao
rendimento escolar (Jannuzzi, 2004) com manutencdo das formas de atendimento
existentes.

Outra reforma que incidiu sobre o ensino da Matematica foi a Reforma Francisco
Campos (1931)* por trazer proposta curricular detalhada para a disciplina da Matematica
com defesa pela participacdo ativa da estudante e pratica pedagdgica do/a professor/a
voltada para a resolugdo de problemas e questionamentos constantes com inovagdes em
relagdo as metodologias a serem aplicadas. Ademais, continha orientagbes voltados ao
ensino de aritmética, geometria e algebra e lista de conteddos que deveriam ser abordados
nas cinco séries correspondentes ao Ensino Fundamental (Gomes, 2013). Um dos
diferenciais desta Reforma é que inicia 0 movimento de transformacgdo da Matematica em
disciplina unificada, anteriormente era fragmentada.

A Reforma Capanema (1942)“¢ era voltada para o ensino secundario. Defendeu que
a Matemaética e as Ciéncias Naturais deveriam ser estudadas de modo elementar, sem

sobrecarregar os/as estudantes. Os estudos de Matematica eram divididos, segundo Valente

4 A Reforma Francisco Campos alcangava somente os niveis de ensino secundario e superior, pois estes
atendiam as elites. Nesta 0 ensino secundario passa a ter dois ciclos: o fundamental (cinco anos de duragéo)
e complementar (dois anos de duracdo). As universidades tém orientacdo de focar na pesquisa, em difundir a
cultura e atentar para autonomia administrativa e pedagogica.
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(2004), em geometria intuitiva e aritmética pratica nas duas primeiras series do ginasial e
algebra e geometria dedutiva nas Ultimas séries.

Com as mudancas educacionais das décadas de 1920 a 1940 tem-se a efetivacdo de
modificacdes voltadas para alguma expansdo da Educacao Basica para os/as alunos/as sem
deficiéncia. J& os com deficiéncia continuavam, ainda, com pouco espago. Como exemplos
podemos citar em 1926, o surgimento do primeiro Instituto Pestalozzi no Rio Grande do
Sul (Cavalcante, 2023). Em 1932, a criacdo da Sociedade Pestalozzi em Belo Horizonte e
em 1945, a Sociedade Pestalozzi do Brasil com légica de ambientes segregados que
disponibilizavam assisténcia médica, educacional, terapéutica.

Destaca-se, nessa época, que os educadores, dos poucos deficientes que recebiam
algum tipo de escolarizagdo, comegaram a usar 0 termo ensino emendativo. Esta
terminologia, traz consigo a ideia de correcdo de falta, retirada de defeito para suprir falhas
decorrentes da anormalidade, no Decreto n® 24.794, de 14 de julho de 1934 tem-se “[...]
uma vez que se promova a conversdo, pelo ensino, dos anormais em cidaddos Uteis e
capazes” (Brasil, 1934).

Existiam propostas da Educacdo Especial baseadas na vertente médico-pedagogica
e na psicopedagogica. Estas tinham foco na questdo orgénica da deficiéncia, buscavam
capacitar a pessoa para a vida na sociedade (Jannuzzi, 2004). Acontece 0 aumento das
discussbes sobre a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia em classes especialis,
impulsionadas pelo movimento da Escola Nova.

A vertente médico-pedagdgica tinha como preceito a preocupacdo higienizadora,
refletindo na instalagédo de escolas em hospitais com base em teorias de aprendizagem
sensorialistas com promoc¢do da segregacdo no atendimento aos deficientes (Jannuzzi,
2004; 2012; Mendes, 1995). Os médicos tinham como uma das a¢des orientar o trabalho
pedag6gico com objetivo de reabilitar os sujeitos com indicativos de comprometimentos
bioldgicos. Por conseguinte, as pessoas com deficiéncia faziam atividades voltadas para a
reabilitacdo e habilitacdo da deficiéncia considerando os conhecimentos da fisiologia e da
neurologia.

A vertente psicopedagdgica que se justifica pelo predominio da visdo positivista e
do ideario da Escola Nova defendia a educacéo dos “anormais”. Para isso utilizava escalas
psicoldgicas e de inteligéncia para fazer a selecdo dos/das estudantes. O encaminhamento
escolar ndo tinha como foco os contetdos trabalhados em sala de aula ou levantar questdes

sobre os motivos da ndo aprendizagem, mas sim a identificacdo do defeito no estudante.
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Apesar da defesa pela educacdo, também tinha carater segregador com as classes especiais
(Jannuzzi, 2004; 2012; Lehmkuhl, 2017). Imp8em-se propostas pedagdgicas de classes
homogéneas, com manutencdo das classes especiais e as instituicdes especializadas com
deslocamento da discussé@o educacional do médico para o psicologico.

Em 1945, tem-se a criagdo do primeiro atendimento educacional especializado
voltado ao atendimento das pessoas com superdotacdo na Sociedade Pestalozzi, por Helena
Antipoff (Brasil, 2008). Foi ela quem introduziu o termo “excepcional” em substituigao
aos termos anormal, retardado, imbecil e idiota.

Nesta época, pos Segunda Guerra Mundial e rapida recuperacdo do
desenvolvimento de alguns paises, aconteceu maior valoriza¢do da educagdo, logo, eram
necessarias pessoas com conhecimentos minimos a fim de atender a demanda econémica.

A década de 1950 foi marcada pela expansdo das classes e escolas especiais. A
criacdo de instituicbes filantropicas, a fundagdo da Associacdo de Pais e Amigos do
Excepcional — APAE (1954), criagdo da Federagdo Nacional das APAEs em 1692 que
tinham o mesmo modelo de atendimento da Pestalozzi (Cavalcante, 2023). Também
surgiram as campanhas que objetivavam colocar na pauta a sensibilizacdo no que concerne
as pessoas com deficiéncia. Do surgimento dos centros de reabilitacdo que no Brasil
tinham a funcdo de atender, em sua maioria, pessoas com sequelas de surtos de
poliomielite, com maior incidéncia em 1953 (Lanna Janior, 2010). Na continuidade da
epidemia de poliomielite, foi criada a Associacdo de Assisténcia a Crianca com
Deficiéncia.

Na historizacdo da Matematica destaca-se a busca pela democratiza¢do da educacao
para 0 povo, com fins econdémicos, aumento do nimero de alunos/as matriculados e a
chegada do Movimento da Matematica Moderna (MMM - 1960), que objetivava integrar
0os campos da aritmética, da algebra e da geometria pela teoria dos conjuntos com
valorizacdo dos aspectos logicos e estruturais da Matematica (Gomes, 2013; KI6h;
Carneiro, 2020). Fator que resultou em pouca formacéo dos/as professores/as que passaram
a apresentar regras matematicas que nem eles mesmos compreendiam e praticas que
coadunavam com a tendéncia pedagdgica tecnicista.

Em 1960, aconteceu a Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de
Deficientes Mentais (Mazzotta, 2001) que trazia em seu Art. 3° que a sua finalidade era a
promoc¢do de educacdo, treinamento, reabilitacdo e assisténcia educacional das criancas

retardadas e outros deficientes mentais. Além disso, o perfil dos usuarios desses centros de
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reabilitacdo foi mudando, pois os casos de poliomielite diminuiram e a urbanizacéo
cresceu, aumentando o numero de pessoas com deficiéncia por causa de acidentes
automobilisticos, problemas relacionados ao mergulho e ferimentos causados por armas de
fogo (Lanna Janior, 2010). Aconteceu o estimulo a constituicdo de associagdes e sobretudo
de fundacbes educacionais para atender as criancas retardadas e a outros deficientes
mentais.

A historizacdo demonstra que a partir da segunda metade do seculo 20 (1950)
houve um aumento consideravel das entidades filantrpicas no Brasil. Esse fator é
consequéncia das escolhas realizadas pelos governos que passaram a subsidiar
financeiramente essas instituicdes que disponibilizavam atendimentos diversos, sendo que
na area da educacdo o modelo foi o das escolas especiais, ou seja, 0 modelo de segregacédo
educacional mantido pelo dinheiro publico.

A leitura permite a inferéncia que a ideia prevalente é a consideracdo da deficiéncia
como uma doenca e a necessaria separacao entre 0s anormais e normais (segregacao), seja
pelo vies da reabilitacdo ou busca da cura em instituicbes como as Santas Casas de Saude e
Misericérdia ou outras de cunho assistencialista filantropico. O modelo médico
assistencialista estava em voga e tinha carater segregacionista. O que demonstrava a
resisténcia da sociedade as mudancas de estrutura e atitude no sentido de incluir a
diferenca. Também a discriminacao continua (Molina, 2017) e o preconceito.

A lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, que no artigo 88 apregoava: “A
Educagdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de
Educacdo, a fim de integrd-los na comunidade”. Apontava o direito dos excepcionais a
educacdo de modo preferencial dentro do sistema geral de ensino (Brasil, 1961). Neste
tempo existia certa organizacdo de instituicbes particulares de carater assistencial e
algumas classes especiais publicas, contudo o atendimento era de carater assistencialista e
atendia a uma parcela pequena da populacdo. De maneira geral, até a década de 1930 o que
prevalecia era o enfoque na deficiéncia, na lesdo (Jannuzi, 2004) e, até 1961, a educacéo
voltada a pessoas com deficiéncia era organizada a partir de escassas acoes.

Ademais, o contexto historico dificultava que a inclusdo nas escolas regulares fosse
colocada em prética. A partir de 1964 vive-se um momento complexo na histéria do Brasil,
a Ditadura Militar, que foi descontinuada em 1985. O contexto politico mostrou-se
autoritario, com restrices a diversos direitos sociais. A educacdo passou a ser controlada

pelo Estado, ter carater tecnicista, com base nos principios da racionalidade e
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desenvolvimento tecnoldgico. Na Matemaética figuraram fragmentos das propostas de
modernizacdo (Burigo, 2014) com objetivo de treinamento rapido e silenciamento de
propostas mais amplas de inovagéo educacional.

Nos anos 1960 e 1970 as reformas educacionais consideraram de modo mais
contundente a Educagdo Especial com as ideias de normalizacdo e integracdo. A Lei n°.
5.692/71 (Brasil, 1971) no artigo nono legislava que os/as alunos/as que apresentavam:
deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados deveriam receber tratamento especial. Essa lei e
encaminhamentos acabaram reforcando que o lugar das pessoas com deficiéncia e
superdotacdo era em classes e escolas especiais, excluia do espacgo escolar comum a pessoa
com deficiéncia. Tem-se nesta época a Educacgédo Especial (educagéo de excepcionais) com

0 ensino emendativo. Por seu turno,

(...) manteve a organizacdo que ja vinha se desenhando desde o inicio do século
20 no Brasil, em que entidades sem fins lucrativos foram sendo criadas e
financiadas pelo poder puablico como uma politica de terceirizagdo da educacao
das pessoas com deficiéncia, em ambientes segregados (Cavalcante, 2023, p. 47).

A educacdo passa a ser vinculada diretamente ao setor produtivo via teoria do
capital humano, que trazia a ideia de que a educacdo do deficiente passa a ser mais uma
opc¢do, quando possivel, de forca de trabalho, com foco, como desde os primérdios, no
desenvolvimento das habilidades manuais, necesséarias.

Como demonstrado na historizagédo, entre os anos 1930 e 1970 tém-se mudancas
importantes. Entre elas o Regime militar, a mudancga econémica com a internacionalizagdo
da economia e a interdependéncia geopolitica (Burigo, 2014). Acontecimentos que aliados
fazem com que educacdo escolar para mais pessoas se torne necessaria, causando certo
impacto na Educacédo Especial.

Em 1967, a Constituicdo Federal (1967, s/p) explicita, de modo inédito, um direito
social especifico para a pessoa com deficiéncia (artigo 175) ao dispor no Art. 4° a criacdo
da assisténcia a maternidade, a infancia e a adolescéncia e a educagdo especial de
excepcionais. Nos anos 1970 aconteceu também a criacdo de setores voltados para este
publico nos sistemas de ensino, criacdo das carreiras voltadas para a Educagdo Especial na
educacdo escolar, também para a reabilitacao.

Na escolarizacdo dos/as alunos/as normais tem-se o0 acirramento da critica do
MMM e nesse percurso o aumento do ensino da algebra e diminui¢cdo do ensino de

geometria das escolas publicas nas décadas de 1970 e 1980.
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Os problemas do MMM estavam principalmente no excesso de formalismo, nos
aspectos estruturais da matematica, excesso de foco na linguagem e nos simbolos. Esse
fator, atrelado ao fim da ditadura militar, criou um clima de renovagdo das ideias
pedagdgicas. Estas demonstravam mudanca de foco voltando-se para a abordagem mais
historica dos conteudos, compreensdo dos conceitos, atencdo para as formas como o0s/as
alunos/as aprendem e se desenvolvem, retomada do ensino da geometria. Em 1970 as
discussdes sobre Etnomatematica, criada por Ubiratan D'Ambrosio, aparecem como um
movimento importante.

Em 1980, o National Council of Teachers of Mathematics — NCTM apresentou
algumas recomendagdes para o ensino da Matemética a fim de deixar essa area mais
voltada a resolucédo de problemas. O ensino da Matematica na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental tinham como influéncia principal as ideias do
construtivismo.

Nesse desenvolvimento histérico, 0 movimento associativo das pessoas com
deficiéncia (1970) se configura como contraponto a visdo filantropica e assistencialista por
meio do surgimento de organizacfes/associacdes. As associacdes passam a ser criadas e
organizadas pelas proprias pessoas com deficiéncia com objetivo inicial de auxilio matuo e
sobrevivéncia. V&o ampliando paulatinamente seus objetivos, ganham forga e comegam a
dialogar acerca de possiveis transformacdes na sociedade.

Estes movimentos sociais de pessoas com deficiéncia, além de outros, foram fruto
do aumento da participacéo social. Tiveram como base entrelagamentos que dispde acerca
da identidade e do pertencimento (Cabral Filho; Ferreira, 2013). O objetivo é/era o
reconhecimento da cidadania, assim, surge 0 contraste entre instituicbes
tradicionais para atendimento e associacdes de pessoas com deficiéncia.

Destarte, aconteceu entre 1960 e 1969 um aumento significativo de instituicdes de
ensino especial que atendiam pessoas com deficiéncia intelectual, de 200 para 800
(Jannuzzi, 2012). Com isso, movimentos sociais, entre 0s quais, 0 movimento politico das
pessoas com deficiéncia, ganham visibilidade por causa da abertura politica paulatina.
Passam a unir esforcos e lutar por igualdade de oportunidades e garantias de direitos.

Em 1973, acontece a criacdo do Centro Nacional de Educagédo Especial (CENESP)
para garantir as acbes em educacdo com foco nas pessoas com deficiéncia sob a égide do

integracionismo. As acgdes estavam formatadas dentro da l6gica assistencialista e
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iniciativas isoladas do Estado (Mamedes et al., 2021) com a permanéncia de politicas
segregadas para tratar da educacgéo de alunos/as com deficiéncia.

Durante a apresentacéo dos trabalhos do CENESP foram usadas duas conceituagdes
de deficiente. A primeira ja usada por Antipoff desde 1966 que era: “[...] excepcional
inclui os mentalmente deficientes, todas as pessoas fisicamente prejudicadas, as
emocionalmente desajustadas, bem como os superdotados, enfim, todos os que requerem
consideracdo especial no lar, na escola e na sociedade” (Brasil, 2008). Em 1975, pela
portaria ministerial n°® 550 tem-se que o alunado com deficiéncia eram 0s que possuiam
deficiéncias fisicas, problemas de conduta e superdotados. As mudancas foram/sdo
paulatinas e, em tempo historico, continuas.

No que concerne ao movimento de integracdo social e normatizacdo (1970-1980)
estes foram formatando o modo de pensar (Nirje, 1969) a relacdo do deficiente com a
sociedade. Conforme Sassaki (2006), no inicio da década de 1970 a integragdo social
figurou na discussd@o no que diz respeito a insercao do deficiente na sociedade.

A normalizacdo implica na aceitacdo da deficiéncia como uma das caracteristicas
de qualquer sociedade (Jannuzzi, 2004), por isso implica mudancas para que o deficiente
seja inserido, mas quem se adequa ao meio € a pessoa com deficiéncia. Assim, defendia-se
0 método individual e adaptacdo curricular. Para Nogueira, Oliveira, Sa (2009), na area da
educacdo, normalizar passa a significar o oferecimento, ao aluno com necessidades
especiais, 0s recursos profissionais e institucionais que as demais criancas sempre tiveram
acesso, permitindo que elas se desenvolvam como estudante, pessoa e cidada.

Historizacdo que representa avangco importante, mais acesso a escolarizacdo e aos
conteudos matematicos e das demais areas, mas sem diferenciacdo em relacdo aos demais.
As pessoas com deficiéncia comecaram a estar na escola, mas sem olhar diferenciado para
as suas especificidades.

A prética de integracdo ganhou forca a partir da década de 1980 por meio da luta
pelos direitos das pessoas com deficiéncia. A integracdo ndo procurava contemplar a todos.
Mas os que tivessem condi¢cdes de se adaptar ao que era possivel, ou seja, um modelo
ainda excludente. Explica-se esses avangos a partir do foco na utilidade da Educacdo
Especial tanto para o estudante quanto para o desenvolvimento do pais, 0 que organizou
uma “rede de servigos prestados a educandos excepcionais” (Brasil, 1975, n.p.)

Em 1981 é proclamado, pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), o Ano

Internacional das Pessoas com Deficiéncias. No Brasil essa acdo marca conquistas na area
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da incluséo social, possibilitando visibilidade para as questfes vivenciadas pelas pessoas
com deficiéncia e de acessibilidade. Este evento marca a organizacdo politica da pessoa
com deficiéncia (Figueira, 2008). Sassaki (2003) explicita que surge “[...] pela primeira
vez a palavra pessoa para conferir dignidade e identidade ao conjunto das pessoas
deficientes”.

Nesse mesmo ano acontece o | Congresso Brasileiro das Pessoas com Deficiéncia
que teve como foco a ndo discriminacgdo social e a ideia de fortalecer a questao politica por
meio da participacdo ativa em diversas frentes de luta.

As representacbes foram se fortalecendo através da criagdo de organizagdes
pensadas por deficientes, entre as quais podemos citar: Federacdo Brasileira de Entidades
de Cegos - FEBEC; Organizacdo Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos - ONEDEF;
Federacdo Nacional de Educacdo e Integracdo de Surdos - FENEIS; Associacdo de
Paralisia Cerebral do Brasil, entre outras, por conseguinte, 0s movimentos sociais das
pessoas com deficiéncia formalizaram entidades juridicas para garantir processo
participativo e interlocucdo com o Estado (Cabral Filho; Ferreira, 2013). Atos que
constituem acdo de enfrentamento e luta diante das dificuldades encontradas e leitura mais

ampla do contexto.

3.1.3 Brasil Republica e a Constituicdo Cidada: em busca de efetivacdo de direitos

A Constituicdo Federal (Brasil, 1988) somente foi possivel devido a todo o
contexto historico de democratizagdo e luta efervescente, inclusive em prol da incluséo.
Com efetivacdo de carater mais democratico, por meio de canais abertos e legitimos de

participacdo popular e condi¢es historicas antecedentes.

Os anos 1990 comecam a marcar a transicdo das discussbes pautadas no
paradigma*’ da integracdo para o da inclusdo, deixando nitido que o movimento dialético
da historia explica, muitas vezes, a coexisténcia deles e ndo, necessariamente, ruptura
(Reis, 2010).

No inicio dos anos 1990, com marca do impacto da Declaracdo de Salamanca
(Brasil, 1994b) acontece um direcionamento para a “[...] inclusdo como um avanco em
relagdo a integragdo, porquanto implica uma reestruturacao do sistema comum de ensino”

(Jannuzzi, 2004, p. 20), porquanto responsabiliza a agéncia educativa.

47 A palavra paradigma é usada, nesta construcdo discursiva, no sentido de demarcar concepcdes e modelos
dominantes em diferentes periodos histéricos (Parana, 2006).
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O paradigma da integracéo prevé dois sistemas funcionando a0 mesmo tempo, pois
aos/as alunos/as com algum tipo de deficiéncia ¢ facultada a frequéncia em “classes
especiais” separadas. A Educagdo Especial ¢ entendida como modalidade substitutiva ao
ensino comum, que priva os/as estudantes com deficiéncia do convivio e situacbes de
aprendizagem com os demais alunos/as. Assim, “[...] a deficiéncia tem sido vista como um
problema do individuo e, por isso, o préprio individuo teria que se adaptar a sociedade
(Fletcher, 1996, p. 7) ou teria que passar por mudanc¢as mediante reabilitacdo ou cura.

O paradigma da inclusdo acontece na busca pela efetivacdo de um sistema Unico,
todos na escola regular. Em que todos aprendem juntos por meio da cooperagéo, respeito
ao diferente, diversidade, “[...] reconhecimento, em toda sociedade, dos direitos humanos
fundamentais em referéncia ao sujeito” (Mazzotta, 2008, p. 166). Defende a integragdo da
proposta pedagdgica da escola por meio de recursos, servicos e do atendimento
educacional especializado (AEE) com atencéo as especificidades e garantia de direitos.

Um dos fatores para a efetivacdo deste paradigma é as politicas publicas do Brasil
terem sido influenciadas pelo movimento internacional de escrita e divulgacdo de
documentos que traziam formulag6es inclusivas para a Educacdo Especial, tais como: a
Declaragéo de Jontien, na Tailandia, em 1990, na Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos e a Declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994b). Corroborando, Ziliotto e Gisi (2017)
enfatizam que: “[...] as ideias de escola inclusiva t€ém mais condi¢des de serem enfatizadas
a partir de 1990, pois passa a existir um movimento mundial que defende a inclusao
escolar das pessoas com deficiéncia”. Realidade que influencia as politicas educacionais
brasileiras.

A partir desse movimento tem-se na Constituicdo Brasileira (1988) artigos que
impulsionam a criacdo de leis que buscam garantir um sistema educacional inclusivo, esta
traz, em sua estrutura, a ideia de universalismo dos varios direitos (Cury, 2008). Ela €
revolucionédria quanto a um passado escravagista, a dominacdo patrimonialista e a
naturalizacdo da desigualdade e da discriminacdo. Em relacdo as pessoas PAEE, a
Constituicdo teve papel fundamental no sentido de abandonar o modelo assistencialista
(Pereira; Saraiva, 2017) e adotar a integracdo social da pessoa com deficiéncia.

O artigo 3° que refuta o preconceito, o 205 que dispde sobre a educacdo ser um
direito de todos, 0 206 que garante o principio de acesso e permanéncia nas escolas e o0 208
que, no inciso Ill, garante atendimento educacional especializado aos portadores de

deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino compdem a ideia da educagao
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inclusiva sdo essenciais (Brasil, 1988). Por isso, a Constituicdo Cidada coloca em
movimento acOes de efetivacdo de novas diretrizes e bases da educacdo nacional e leis
infraconstitucionais que passaram a considerar e propor as discussdes que dizem respeito a
diferenca e a pluralidade.

No mundo estavam acontecendo muitos movimentos historicos em defesa das
pessoas com deficiéncia. Seguindo esta esteira tem-se em 1989 a Lei n® 7.853, de 24 de
outubro de 1989, que dispde sobre a integracdo social das pessoas portadoras de
deficiéncia e cria a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (Pereira; Saraiva, 2017) com o objetivo de efetivar a¢cbes governamentais na
garantia aos direitos basicos das pessoas com deficiéncia.

No campo educacional, o contexto dos anos 1980 e 1990, pela continuidade das
condi¢des historicas de superacdo do regime militar impulsionou o debate entre a
perspectiva conservadora e tecnicista com a critica progressista. Travava-se a luta entre o
velho e 0 novo, na qual ja se tinha a modernidade na economia e uma desigualdade social
de grandes proporcdes. A luta pela democracia no combate ao governo antidemocrético e
outras facetas da democratizacdo fizeram surgir novos sujeitos politicos com ideias
diferentes de futuro, nas quais o Brasil podia ter democracia politica e buscar pela justica
social.

Ganham forcas ideias criticas advindas da producdo académica que reverbera em
outros contextos das ideias marxistas. Estas ganham corpo no Brasil, principalmente, pela
defesa de Saviani (2013; 2020) da educacdo como intermediaria na busca por
transformacéo da sociedade, sendo assim, parte integrante da organizacao social.

As discussdes relativas a Educacdo Especial ganham espaco e sdo fortalecidas pela
divulgacdo de autores para fundamentar os didlogos, com destaque para as discussdes de
Vigotski (2021) com a defesa da necessidade de insergdo e qualidade do ensino para os
deficientes como parte do processo em busca da transformacéo social, pois a humanizacao
do ser humano via relagdes sociais € a defesa, a criagdo do novo homem.

Nesta perspectiva, a educacdo assume uma nova fungéo, caracterizando-se como
um processo. Isso implica que os responsaveis pela formacdo critica dos estudantes,
deveriam dispor de condi¢des materiais e metodolégicas para compreender as dificuldades
de cada aluno/a e garantir o acesso aos conhecimentos produzidos pela humanidade
(classicos), inclusive na area da Matematica. Esses conhecimentos devem ser discutidos a

luz da realidade social vigente mediante uso de métodos e técnicas diversificadas.
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Uma das bandeiras de luta das pessoas com deficiéncia, demais diversidades e
ligadas aos processos de escolarizacdo é a busca pela efetivacdo do direito de todos a
educacdo. Com acesso, permanéncia e qualidade referenciada socialmente, de modo
colaborativo, que conceba a diferenca como parte da humanidade, sendo benéfica para
todos. Além do conhecimento matematico como essencial no desvelamento da sociedade e
suas contradicoes.

Nesse bojo, a Educacdo Matematica consolida-se como area de saber (1988)
voltada para as questdes de ensino e aprendizagem, suscitando o desenvolvimento de
varias tendéncias, ampliando as maneiras de conceber e trabalhar, incluindo a preocupagéo
com o0 ensino voltado para as criangas que apresentam dificuldades neste campo de
conhecimento.

O termo Educacdo Inclusiva aparece na literatura mundial a partir da década de
1990 com foco na escolarizacdo com defesa de que todos tinham o direito de frequentar a

escola regular, sem fechar a possibilidade de outros espacos. A Educacdo Inclusiva € a que:

[...] concebe a escola como um espago de todos, no qual os alunos constroem o
conhecimento segundo suas capacidades, expressam suas ideias livremente,
participam ativamente das tarefas de ensino e se desenvolvem como cidadaos,
nas suas diferencas. Nas escolas inclusivas, ninguém se conforma a padrdes, que
identificam os alunos como especiais e normais, comuns. Todos se igualam pelas
suas diferencas (Rapoli et al., 2010, p. 25).

Em complementaridade, Das (2021, p. 1) explicita que a Educacgéo Inclusiva € um
processo de fortalecimento da capacidade do sistema educacional de alcancar a todos/as 0s
alunos/as, ou seja, Educagdo Inclusiva é educar com e para as diferengas. Tem como
principio que a educacdo € um direito humano fundamental e, base para uma sociedade
mais justa (UNESCO, 2021). Significa lutar por uma Pedagogia do coletivo (Vigotski,
2024)

A Educagdo Inclusiva “[...] ultrapassa a ideia de inclusdo como sindnimo de
respeito, tolerancia e aceitacdo do outro que ndo é o ‘mesmo’, defende formas plurais das
relagbes humanas nas escolas e na sociedade e ndo vive o0 autoritarismo do padrdo e da
norma (Machado, 2020, p. 28). Com isso aos/as estudantes torna-se possivel subjetivar-se
como sujeito capaz de aprender, participar, relacionar-se e estar com o outro dentro da
diversidade humana. Partindo da concepcao de que, segundo Libaneo (2016) a diferenca é
condicdo constitutiva da humanidade e as acdes educativas precisam considerar essa

questéo.
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Na contramao do disposto na Constituicdo (1988), foi publicado em 1994, apesar
do crescente movimento mundial pela inclusdo, o documento Politica Nacional de
Educacdo Especial (Brasil, 1994) que trazia uma perspectiva integracionista, defendia a
normalizacdo e 0 modelo clinico de deficiéncia (Brasil, 2020b).

Este documento imputava as pessoas PAEE a responsabilidade pelo impedimento
da inclusdo por causa do carater incapacitante de suas caracteristicas e a matricula em
classe comum aos portadores de necessidades especiais que possuissem condicdes de
acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, no
mesmo ritmo que os/as alunos/as ditos normais (Brasil, 1994). Uma lei que fragilizava
(Brasil, 2015b) a luta em curso e respaldava a Educacdo Especial com carater substitutivo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(Brasil, 1996) e suas alteracfes ao longo dos anos traz no capitulo V a garantia de
matricula em escolas regulares para as pessoas PAEE. Ela contribui para os processos
democraticos que indicam o reconhecimento da cidadania dessas pessoas, institui o
atendimento educacional especializado gratuito a estes educandos em todos 0s niveis,
etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino e especifica da
Educacéo Especial como modalidade transversal.

Na esteira da contradicdo, deixa abertura para a classes especiais e atendimento
segregado quando afirma no inciso § 2° do artigo 58 que “O atendimento educacional sera
feito em classes, escolas ou servicos especializados, sempre que, em funcéo das condicdes
especificas dos/as alunos/as, ndo for possivel a sua integragdo nas classes comuns de
ensino regular” (Brasil, 1996, s/p) e, apesar de muitas alteragdes que a lei vem tendo, ao
longo dos anos, esta parte ndo foi modificada.

O sistema educativo brasileiro, a partir de 1996, estd organizado em niveis que sao
0 Baésico e o Superior. Em etapas que comeca na Educacdo Infantil e engloba as criangas
na faixa etaria de zero a cinco anos e 11 meses, € obrigatéria para criancas de quatro e
cinco anos e dividida em creche e pré-escola. O Ensino Fundamental é o mais longo, tem
nove anos para atender a faixa etaria de 6 a 14 anos, é dividido em anos iniciais (1° ao 5°) e
anos finais (6° ao 9°). O Ensino Médio tem duracdo minima de trés anos e faixa etaria a
partir dos 15. As modalidades educativas apresentadas na lei sdo a Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA), a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, a Educacdo Especial. A partir de

2021, com a aprovacgéo da Lei n°® 14.191, 3 de agosto de 2021, passa a existir mais uma
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modalidade, a Educacdo Bilingue de Surdos, antes inclusa como parte da Educacéo
Especial.

Analisando a Lei n°® 9394/1996, Saviani afirma que € uma legislacdo que, como
outras, considera a politica educacional como forma da politica social, que € separada e
subordinada a politica econdmica (Saviani, 1985; 1998). A defesa é por politicas publicas
que sejam pensadas a partir de ampla participacdo da sociedade na formulagdo e
fiscalizacdo e que manobras de mudanca que retiram 0 movimento de participacdo sejam
evitadas por meio de legislacdo a ser criada.

A Educacéo Especial transversaliza os niveis e demais modalidades de ensino. Nas

palavras de Mantoan (2014, p. 13):

A Educacdo Especial, na perspectiva da educacdo inclusiva, perpassa todos o0s
niveis, etapas e modalidades de ensino sem substitui-los, ou seja, & uma
modalidade complementar ou suplementar a escolarizacdo de alunos com
deficiéncia. Como modalidade transversal, complementar ou suplementar a todos
0s niveis, etapas e demais modalidades de ensino, a Educacdo Especial inovou
suas praticas e sua relacdo com a escola comum, objetivando assegurar o pleno
acesso dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo, por meio da garantia dos servigos, recursos e
estratégias de acessibilidade.

Diante do exposto, é obrigacdo dos sistemas de ensino matricular os/as estudantes
PAEE nas classes comuns do ensino regular, que é para todos. Também o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), complementar ou suplementar a escolarizacdo, a ser
disponibilizado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede

publica ou de instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos.

No final da década de 1990 tem-se a¢Ges em busca do protagonismo das pessoas
com deficiéncia intelectual. A Rede APAE tem acdes para criar liderangas dentro do grupo
de estudantes com deficiéncia intelectual. O resultado é a luta de algumas dessas pessoas
para assumir o controle de suas vidas. Entre 2001 e 2012 aconteceram foruns nacionais em
busca dos direitos para que as pessoas com deficiéncia intelectual e multipla tivessem seus
direitos garantidos (Cabral Filho; Ferreira, 2013) com maior participacdo na sociedade.

Destaque no ensino da Matematica é que, em 1997, acontece o langcamento do dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Um dos cadernos era especifico para area da
Matematica e trouxe parte tedrica que apresentou, em linhas gerais, 0S rumos e

consideracOes acerca da area. Os PCN tinham a intencdo de balizar a pratica pedagogica a
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fim de garantir acesso e constru¢cdo de conhecimento (Passos; Nacarato, 2018, Brasil,
1997) inclusive o matematico.

Nessa seara, a criacdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo (Secadi - 2004) foi importante, objetivava promover educacédo
inclusiva como direito humano fundamental e a sustentabilidade socioambiental. Para isso
buscava efetivar politicas publicas de cunho transversal e intersetorial.

Em analise, tem-se que a partir dos anos 2000 intensificaram as a¢Ges em prol da
inclusdo. A Educacdo Matematica comeca a dialogar com outras areas de conhecimento, a
saber: Filosofia, Sociologia, Linguistica e da Antropologia (Reis, et. al., 2023). Entretanto,
essa inclusdo é frequentemente condicionada pela necessidade de atender as demandas
sociais resultantes das transformacdes historicas e das buscas por melhores condicGes de
vida e bem como pelas exigéncias do sistema social vigente.

Neste contexto, as discussdes sobre as ideias da inclusdo e da segregacdo, a
continua terceirizacdo da educacdo de pessoas com deficiéncia tém sido motivos de embate
e lutas. Por isso, € fundamental adotar um olhar critico sobre as mudancas e conquistas
reconhecendo as contradi¢des inerentes ao sistema econémico e social vigente.

No que tange a organizacdo e luta das pessoas com deficiéncia acontece, em 2006,
a | Conferéncia Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia®®. O tema foi:
“Acessibilidade: vocé também tem compromisso” com foco em ampliar a capacidade de
participacdo em torno da dignidade, dos direitos e da igualdade de oportunidades da pessoa
com deficiéncia e equiparacdo de oportunidades. Em 2008 tem-se a Il Conferéncia com o
tema “Inclusao, Participacao e Desenvolvimento: um novo jeito de avangar”. As principais
decisdes adotadas nesses foruns foram incorporadas ao 3° Programa Nacional dos Direitos
Humanos - PNDH — que buscou fortalecer a democracia participativa e aperfeicoar a
interlocucdo entre o Estado e a sociedade civil, resultado da organizacdo e luta.

Outro marco legislativo de destaque foi a Politica Nacional de Educagdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva - PNEEPEI (Brasil, 2008). Esta politica foi
elaborada com base nos preceitos estabelecidos pelo documento intitulado Convengéo
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) do qual o Brasil € signatario.
Assim como de outros documentos internacionais que auxiliam na implementacdo de

politicas publicas.

48 Este evento reline representantes governamentais e da sociedade civil de todas as regides do Brasil com o
proposito de mapear desafios, debater e decidir prioridades para elaboracdo de politicas direcionadas as
pessoas com deficiéncia.
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O PNEEPEI enfatizou a importancia da Educagédo Especial e sua presenca em todos
os niveis de escolaridade. Também abordou questdes relacionadas ao atendimento
educacional especializado, destacando 0s recursos e Servigos necessarios para sua
efetivacdo (Brasil, 2008), aléem de orientar quanto a sua utilizacdo para a garantia de ensino
e aprendizagem em turmas inclusivas, bem como a natureza complementar da Educacdo
Especial.

Esta politica inaugura um novo marco tedrico e organizacional para a educagéo
brasileira ao definir a educacéo especial como modalidade ndo substitutiva a escolarizacéo
(Brasil, 2015ab; Franco; Schutz, 2020, Cavalcante, 2023, Walker; Borges, 2024). A
articulacdo das propostas pedagogicas da Educacao Especial e do ensino regular constitui o
diferencial do documento ao atender as necessidades educacionais especificas de
estudantes PAEE. Essa articulacdo busca garantir acesso ao conhecimento construido
historicamente, também para o0s estudantes com deficiéncia, considerando suas
especificidades, inclusive na area da Matematica.

A mudanca para o entendimento de que a pessoa ndo & responsavel pelos
impedimentos fica nitido quando a PNEEPEI define que pessoa com deficiéncia € aquela
que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em
interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacao plena e efetiva na
escola e na sociedade. As deficiéncias sdo: a fisica, a auditiva e surdez, a visual: cegueira e
baixa visao, intelectual, surdocegueira e deficiéncia maltipla.

Importante esclarecer que as pessoas com transtornos funcionais especificos, a
saber: Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade (TDAH), discalculia, disgrafia,
dislexia, bem como as que apresentam dificuldade de escolarizacdo, ndo sdo consideradas
publico-alvo da Educacdo Especial e ndo podem ser declaradas no Censo Escolar como
tendo deficiéncia. Contudo, estdo inclusos no publico estudado no campo de investigacdo
da Educacdo Matematica Inclusiva, visto que precisam ter seus direitos de aprendizagem
na area da Matematica garantidos. Assim como outras minorias politicas.

O documento (PNEEPEI) explicita um diagnostico da Educagdo Especial e mostra
que as matriculas aumentaram em 150% e o ingresso em classes comuns do ensino regular
em 1.377% no periodo entre 1998 e 2013.

Aqui apresentamos os dados a partir de 1998 de 2 em 2 anos e 0 ano de 2023,

ultimo dado disponivel. Como explicita no Grafico 4.
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Gréfico 4 - Evolugdo das matriculas da Educacdo Especial na Educacdo Bésica
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Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir dos dados dos Censos escolares de 1998 a 2023 e
Cavalcante (2023).

Os dados mostram um aumento progressivo das matriculas para o publico-alvo da
Educacao Especial saltando de 337.000 em 1998 para 695.000 em 2008, ou seja, aumento
de 106%. Entre 2008 e 2023 o salto foi de 145%. Assim, entre 1998 e 2023 tem-se 0
incremento de 404% no nimero de matriculas.

A leitura do Grafico 4 mostra que entre os anos de 1998 e 2005 as matriculas
estavam de acordo com os paradigmas da segregacao e da integracdo, pois a maioria estava
em Escolas Especiais ou Classes Especiais dentro das escolas regulares. A integragdo
defende a normalizacdo, assim, a ideia € que o estudante permanecia por um tempo na
escola ou classe especial (Cavalcante, 2023, Mantoan; Cavalcante, 2013) para se preparar e
se aproximar da ideia do aluno ideal.

Em 2008 acontece uma mudanga, isso porque pela primeira vez na Historia
brasileira 0 nimero de matriculas na escola regular dos EPAEE fica mais alto em relacdo a
especial. Conclui-se que o paradigma da inclusdo passa a impactar a politica de matricula

de modo continuo e permanente a partir de 2008.
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O atendimento também esté se tornando cada vez mais publico, entretanto as redes
privadas mantém-se a despeito das ideias apregoadas pela Educacdo Inclusiva. Isso
explica-se principalmente por questdes de interesse econdmico, mas contém outros
determinantes (Mantoan, 2014; 2020). A discussdo no que concerne ao poder da instituicao
privada na manutencdo de seu servigo é permanente e merece atengdo, muitos sdo 0s
interesses econdmicos que coadunam para a manutencao da existéncia destas institui¢oes.

O paradigma da incluséo (anos 1990 e em curso historico de desenvolvimento), esta
pautado no modelo Social da deficiéncia, reflete a busca da superacdo do entendimento da
deficiéncia como uma limitagdo individual para a concepcdo da deficiéncia como um
fenébmeno social. Esse modelo propBe que a deficiéncia ndo é uma problemaética da
sociedade, é ela que precisa eliminar as barreiras sociais, arquitetdnicas, educacionais e
atitudinais que impedem a plena participacao das pessoas com deficiéncia na sociedade.

Ele busca a convivéncia baseada na equidade entre todos mediante transformacao
dos espacos, sistemas e atitudes para que todos possam ter participacdo plena. Moura e
Moreira (2023) reforcam que a verdadeira inclusdo envolve uma mudanca de paradigma
que visa garantir o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo, ao trabalho e a
convivéncia social sem que haja discriminagéo ou estigmatizagéo.

Os dados e andlises confirmam que vivemos o paradigma da inclusdo garantido
pela presenca do EPAEE nas escolas. Todavia, a busca € pela efetivacdo de uma logica
social e escolar, efetivada por praticas pedagogicas verdadeiramente inclusivas, que
considerem as peculiaridades e, a0 mesmo tempo, garantam a aprendizagem. Na area da
Educacdo Matematica isso influencia o surgimento, por necessidade e demanda, da
Educacdo Matematica Inclusiva.

Consentaneamente, destaca-se o campo de investigacdo da Educacdo Matematica
Inclusiva que tem como principal objetivo garantir aprendizagem para todos, por meio de
estudos e pesquisas, bem como insercdo na formacéo inicial e continuada da tematica. Para
isso defende o reconhecimento da diversidade humana (Das, 2021) e a necessidade de
inclusdo de estratégias e apoio as diferencas para todos os/as alunos/as, primando pelo
didlogo nas salas de aula em que acontece o ensino da Matematica.

Os avangos no atendimento pedagdgico na area da Matematica aos/as estudantes
PAEE estdo em desenvolvimento historico e entre os desafios da educacdo brasileira de
universalizagdo da oferta de Educacdo bésica a todos. O aumento do acesso é nitido e faz

aumentar a reivindicacdo por condicOes e qualidade, porquanto com a efetivacdo das
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matriculas os desafios de realmente incluir, diante das condicfes existentes, eram e
continuam sendo complexos, pois as estruturas social e escolar ainda estdo marcadas,
fortemente, por preconceito e discriminacdo em relagéo a essa parte da populacéo.

Na trajetdria historica, em 2012 acontece a Il Conferéncia Nacional dos direitos de
Pessoas com Deficiéncia com o tema “Um olhar através da Convencao sobre os Direitos
da Pessoa com Deficiéncia, da ONU: novas perspectivas e desafios” (Brasilia, 2012) que
objetivava apreender, discutir, avaliar, propor, divulgar e acompanhar a implementagéo da
Convencdo, que se tornou referéncia da politica nacional para este segmento destacando
que o movimento social das pessoas com deficiéncia demanda acGes préticas (Cabral
Filho; Ferreira, 2013) que busquem pela implementacéo de politicas para todos.

Neste ano o Brasil langcou o documento Elementos Conceituais e Metodologicos
para a Definicdo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) que definiram os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento da &rea de Matematica. O documento enfatizava que para 0s anos iniciais
0 objetivo dessa area era oportunizar as criangas vivéncias com eventos e acfes nas
relaces considerando a utilizacdo de jogos e de situacdes-problema, assim como a troca de
ideias e com professor que indagasse (Brasil, 2012, Passos; Nacarato, 2018) e intervisse a
partir da logica das infancias. No final de 2012 o Governo federal langou o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) que, em 2014, organizou e efetivou uma
formacdo em larga escala sobre como ensinar Matematica para professores/as
alfabetizadores. A ideia era discutir a educacdo Matematica a fim de garantir a valorizacao
dos saberes dos/as estudantes e ampliar a leitura de mundo pelas lentes da Matematica.

Em continuidade, tem-se a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que institui o
Plano Nacional de Educacdo (Brasil, 2014), estabelece metas para que o pais garanta o
atendimento as necessidades especificas na educagdo especial por meio de sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, etapas e modalidades na faixa etéaria de 4 a 17
anos.

A Ultima lei de grande porte em vigéncia, referente a Educacdo Especial, é a Lei
Brasileira de Inclusdo - LBI (Brasil, 2015a). Considerada um marco, a LBI destaca a
autonomia e enfatiza a capacidade das pessoas com deficiéncia, altas
habilidades/superdotacdo e com transtorno do espectro autista de exercerem atos da vida

civil em condigdes de igualdade com as demais pessoas. Seu objetivo é promover a

119



construgdo coletiva de uma cultura de inclusdo, com foco na eliminacgéo de barreiras e na
garantia de acessibilidade.

A legislacdo e as politicas educacionais reorganizam aspectos que visam ampliar a
humanizacdo da percepcao sobre as pessoas publico-alvo da Educacdo Especial. Por isso
n&o podemos perder de vista que o reconhecimento das diferencas e diversidade entre os/as
estudantes no processo de escolarizagdo (Cavalcante, 2023, Franco; Schutz, 2020; Franco,
2016; Oliveira; Drago, 2012) e a adogdo de novas praticas pedagogicas, inclusive na
Matematica (Moura; Moreira, 2023) dependem de muitos fatores que vao além da sala de
aula e a0 mesmo tempo garantam o acesso sem discriminacéo.

Em 2016, tem-se a 42 Conferéncia com o tema “Os Desafios na Implementacdo da
Politica da Pessoa com Deficiéncia: a Transversalidade como Radicalidade dos Direitos
Humanos”. O foco foi debater a amplitude das politicas e modos de compreender que as
pessoas com deficiéncia sdo “sujeito de direitos” com os eixos: género, raca e etnia,
diversidade sexual e geracional; 6rgdos gestores e instancias de participacdo social e
interacdo entre os poderes e os entes federados, ou seja, ja trazia a perspectiva da
interseccionalidade.

Sobre a Matematica, em 2018, acontece a publicacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), documento normativo, que estabelece um conjunto de contedos que
devem ser alvo da escolarizacdo de modo progressivo, também no ensino da Matematica.
Seu conteldo, proposta e forma de organizacdo sdo alvo de discussao e disputa, logo, esta
no bojo de documentos que buscam padronizagéo (Passos; Nacarato, 2018), formatacé&o.

A Secadi foi extinta em 2019 como parte das medidas implementadas pelo governo
de orientacdo reacionaria e de cunho conservadora neoliberal*®, caracterizada pela retirada
de direitos e pela reconfiguracdo da formacdo educacional no Brasil (Anfope, 2021). Esta
extingdo evidenciou a consonancia com a agenda neoliberal que privilegiava a
potencializagdo das condigdes da (re)producdo de capital em detrimento da garantia de
direitos (Vieira; Moreira, 2020, Moreira, 2020).

Desta maneira, tal acdo dificultou discussdes no que concerne as diferencas, negou
o direito & educacéo para a diversidade e desenhou-se como mais um ataque a garantia dos
direitos humanos e a diversidade. Ao extinguir uma Secretaria que buscava por politicas

publicas enderecadas aos grupos vulneraveis reforcou-se o descompromisso com a

49 Periodo em que o Brasil teve como presidente Jair Bolsonaro.
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inclusdo e a equidade (Ainscow, 2016; Freitas, 2018; Taffarel; Carvalho, 2019; Libaneo;
Silva, 2020; Jakimiu, 2021).

Nesta toada, em 2020, aconteceu a promulgacdo do decreto n® 10.502 (Brasil,
2020a) que institui a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida. O documento tem em seu conteddo uma proposta de
retrocesso no que tange as politicas na perspectiva de inclusdo (Cavalcante, 2023). Este foi
suspenso pelo Supremo Tribunal Federal (STF) e revogado em janeiro de 2023. Esta
tentativa foi um alerta em relacdo a necessidade da continuidade da luta e vigilancia
constante para as pessoas que lutam pela inclusdo. Em relagdo ao Decreto o autor Sassaki,
em audiéncia publica realizada em 2021 (Sassaki, 2021), explicita que “[...] ¢ instrumento
de discriminagio e ofensa a dignidade das pessoas com deficiéncia”®® constituindo-se
como um “festival de mal-entendidos conceituais”.

Em 2023, ap6s mudanca de governo no nivel federal, aconteceu o retorno da Secadi
a estrutura do MEC com a meta de garantir que todos os/as estudantes tenham acesso
equanime a educacao.

Em 2024, efetivou-se a 5% Conferéncia teve como tema: “Cenario atual e futuro na
implementagdo dos direitos da pessoa com deficiéncia: construindo um Brasil mais
inclusivo”, apés um hiato de oito anos desde a Ultima edicdo, em 2016°%. O objetivo foi
proteger e garantir o pleno desfrute dos direitos humanos e liberdades fundamentais por
todas as pessoas com deficiéncia. Além da perspectiva da Educacdo Especial a partir dos
preceitos da Educacdo Inclusiva.

Abordar as Conferéncias em um paper histdrico, que resgata o atendimento a
pessoa com deficiéncia, € ato revolucionario ao visibilizar e concretizar a existéncia de luta
permanente dessa minoria social, em conjunto com outras pessoas e grupos que lutam por
justica social, em prol da garantia de direitos que ja estdo dispostos em lei, mas que por
condigOes materiais concretas, muitas vezes, ndo se efetivam. O que demanda necessidade
de organizacdo permanente de agenda de luta e vigilancia para que ndo acontecam

retrocessos nos direitos ja garantidos.

0" Disponivel em https://www.sinprodf.org.br/audiencia-publica-expoe-diversidade-de-pensamentos-sobre-
educacao-especial/. Acesso: 11 set. 2022.

51 Pois 0 chamamento do Governo anterior ndo teve carater democrética e foi repudiado. Disponivel em:
http://ampid.org.br/site2020/wp-content/uploads/2021/12/NotaRepudio_Decreto10879 Conferencia 2021-
1.pdf. Acesso: 11 set. 2022.
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Importante ressaltar que a Educacdo Inclusiva esta pautada no modelo social em
que a responsabilidade pela adaptacdo e organizagéo curricular recai sobre a escola e nao
mais sobre os/as estudantes e transversaliza as modalidades e niveis de ensino, passando a
fazer parte do coletivo escolar (Walker; Borges, 2024). Estas premissas se fundamentam na
necessidade de criacdo de um espaco verdadeiramente inclusivo. Neste contexto, as
limitagBes ndo se restringem somente as pessoas, mas principalmente aos espacos fisicos e
sociais que elas frequentam. Considera a ““[...] deficiéncia ndo como um atributo da pessoa,
mas como resultado da interacdo social, pois ambientes ndo acessiveis ampliam a
deficiéncia ao impor barreiras & participacdo e a inclusao dessas pessoas” (Sa; Pletsch,
2021, p. 3). O foco € a remocdo de barreiras, visto que as discussdes sobre igualdade,
equidade versus realidade mostra a necessidade da busca permanente pela remocao das
barreiras® urbanisticas, arquitetdnicas, nos transportes, nas comunicacOes, atitudinais,
tecnoldgicas (Brasil, 2015) como ato social que tem o potencial de busca efetiva pela
inclusdo. Como explicitado pela Figura 7.

Figura 7 — Representacdo imagética de conceitos referentes a Educacéo inclusiva

Remogdo
de barreiras

Fonte: Internet. Disponivel em: https://slideplayer.com.br/slide/14824298/

52 Barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca a participagio
social da pessoa, bem como o gozo, a fruicdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de
movimento e de expressdo, & comunicagdo, ao acesso a informagéo, & compreensdo, a circulagdo com
seguranga, entre outros (Brasil, 20154, s/p).
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O caréter social da deficiéncia € exemplificado pelas palavras de Belarmino (2021),
professora universitéria e escritora com deficiéncia visual, ao escrever sobre o governo do

Brasil entre 2018 e 2022 quando afirma®3:

A cegueira é a palavra que define a minha condicdo de deficiéncia. Sou uma
pessoa cega, € ponto. As minhas limitacdes maiores ndo advém da minha
cegueira, mas antes, de um entorno social desfavoravel, onde as politicas de
acessibilidade, de acesso pleno a informacdo e a cultura, de acesso as
tecnologias, estdo completamente ausentes de programas de governo (Grifo
N0ss0).

Em consonancia com este modelo, a perspectiva histérico-cultural compreende as
pessoas com deficiéncia e as demais dentro do contexto social e cultural em uma relacéo
dialética e dindmica. Por isso, o defeito € um elemento que participa da constituicao
subjetiva do sujeito que o possui (Freitas; Daines, 2018; Sa; Pletsch, 2021). O que
diferencia é a subjetivacdo do defeito, visto que acontece a partir de contextos sociais e dos

sistemas de relacdo por meio dos quais o defeito € significado e vivenciado.

A defesa é pela consideracdo da coletividade e da singularidade dos/das estudantes,
além dos diversos modos de producdo de conhecimento por meio do ensino que preze pela
convivéncia, pelo coletivo livre e pela colaboragdo (Vigotski, 2021, Vigotski, 2024,
Mazzotta, 2008) também nas praticas pedagdgicas em Matematica.

As préticas que ndo buscam homogeneizacdo, mas sim as diferencas como
potencializadoras das relagdes humanas. Estas também estdo relacionadas com os “[...]
embates tedricos no campo das ciéncias humanas e da educacdo em relacdo aos objetivos
da escola, formas de organizacdo e gestdo e de conducdo do processo de ensino-
aprendizagem” (Libaneo, 2016, p. 40). Sendo assim, a forma¢do continuada dos/as
professores/as que ensinam Matematica precisa ter discussées que englobem a perspectiva
critica, historica da Matematica e da constituicdo da sociedade.

A escola precisa ser repensada em sua estrutura, na percepcao das relacfes sociais
como forga motriz de desenvolvimento, na consideragdo da aprendizagem/instrugdo como
potencializadora de desenvolvimento, na compreensdo de que as fungdes psicologicas
superiores sdao modos de intervencdo continua, que a compensacdo via caminhos
indiretos/isotropicos/confluentes existe e ¢ “fonte de inspiracdo e agdo, que a atividade
coletiva ¢ uma “fonte vivificante de desenvolvimento” (Vigotski, 2021, p. 221).

Em face do exposto, todos os conceitos contidos na Matematica sdo producdes

humanas historicas que precisam ser reconstruidas por cada sujeito por meio de relacbes

53 Disponivel em https://barradosnobraille.net/. Acesso: 21 de nov. 2022.

123


https://barradosnobraille.net/

sociais que tem a mediacdo dos signos e instrumentos ao longo da escolarizacdo com
intervences intencionais e criticas.

Em discussédo geral defende-se que as leis escritas no desenrolar histérico precisam
ser entendidas no contexto social, econémico, politico. Autores como Saviani (2011)
alertam para o fato de que para compreender a legislacdo, precisamos ler e analisar a lei.
Todavia, para além disso, é preciso captar 0 seu espirito, conhecer o seu contexto, ler
linhas e entrelinhas, neste sentido, apesar de representar avangos em varios aspectos, as leis
sdo escritas e contextualizadas a partir dos preceitos neoliberais.

Assim, nesta analise que diz respeito ao atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia observa-se que os contextos historicos que a Educacao Especial faz mostra que
a organizagdo social é complexa e acontecem lutas e tensionamentos entre os diferentes
setores da sociedade.

O entendimento do ser humano com suas caracteristicas bioldgicas, fisicas,
sensoriais esta referida as condi¢Ges concretas dos momentos histéricos que sdo
constituidos e constituem praxis. A busca pela superacdo da marginalidade, da ideia de
incapacidade e da inutilidade (Nogueira; Antunes; Menezes, 2022) acontece por meio de
continuidades e descontinuidades dos processos historicos e das lutas e organizagoes.

O Brasil sofre forte influéncia dos organismos internacionais e a classe dominante
tem suas ideias como organizadores das politicas educacionais (Freitas, 2018). Por isso, a
formacdo, muitas vezes, tem carater de alienacdo, de ndo aprofundamento das discussdes
tedrico-préticas tornando o docente um executor de tarefas. Outro dado a se considerar é a
extensdo continental do Brasil e as dificuldades inerentes a esse processo (Santos, 2020),
além do abismo econdmico entre 0s ricos e 0s mais pobres, entre 0s estados e municipios.
E necessaria uma ampla participacdo da sociedade na formulacdo e fiscalizacdo dessas
politicas.

A retomada histérica permite a problematizacdo sobre as variadas opiniGes e
posicionamentos acerca da Educacdo Especial e o lugar do seu publico-alvo em tempos
atuais, visto que existem pesquisadores/as, professores/as, familias, gestores/as que
defendem a separacdo em escolas especiais e exclusivas para pessoas publico-alvo da
Educacdo Especial com particularidades, ddo importancia demasiada aos laudos, que
separam os/as estudantes por niveis (moderado, severo). Defendem que profissionais de
salde facam parte do cotidiano escolar, como por exemplo, 0s acompanhantes

terapéuticos, a inclusdo de métodos reconhecidamente comportamentalistas como o
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Applied Behavior Analysis (ABA) pelas unidades escolares. Mas quando em anélise com
lente critica, fica nitido que essas defesas sdo retrocessos apresentados como novidades,
como possibilidades que, na esteira historica, ja foram vivenciadas e significaram

sofrimento, exclusdo. Assim, entram em disputa os paradigmas e suas continuidades.

3.2 Os paradigmas no movimento historico da contradi¢éo

Os paradigmas, em sua historicidade, mostram os aspectos da contradi¢do, logo,
apesar de representar avangos, ainda convivem na sociedade. Ao mesmo tempo que
refletem mudancas significativas nas percepc¢des sociais sobre a deficiéncia demonstram
continuidade e concomitancia entre manutencdo de preconceitos e a¢cdes discriminatdrias
com busca de direitos e percepcdo do ser humano a partir de sua diversidade e da
importancia da transformacdo da sociedade e da eliminagdo das barreiras que ainda
limitam a participagdo plena das pessoas com deficiéncia na vida social e escolar. Os
modos de conceber o lugar da pessoa publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE) na

sociedade sdo diversos e a figura a seguir ilustra sobre os paradigmas ja discutidos.

Figura 8 — Modos de conceber o lugar da pessoa publico-alvo da Educacéo Especial

inclusao

Integragio

Fonte: https://clinicaeureka.com.br/inclusao_exclusao/. Acesso em: 20 jun. (2022).

A Figura 8 é significativa ao demonstrar a coexisténcia dos paradigmas em um
movimento dialético em que as contradi¢des sdo parte constituinte da sistemética social e,
consequente relacdo entre as pessoas, posto que € nas relacdes que acontecem, ainda, aces
de preconceito, tais como o capacitismo.

A escola para todos traz consigo a ideia de homogeneizacdo que ndo combina com

a inclusdo. Incluir passa pelo diferente, pelo plural, pela diversidade. Olhar para os/as
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estudantes procurando o igual favorece a segregacao, a exclusdo daqueles que nao atendem
as expectativas de aluno ideal e, por isso, ndo cabem.

Aos que fogem ao ideal tem-se a existéncia e perpetuacdo de mecanismos tais como
os diadlogos furtivos com pais com convite a mudanca de escola, a reprovacgdo, a evasao, 0s
rotulos que vao desde a incapacidade até a inadequacdo, as indicacGes para médicos e
psicologicos na busca de justificar os fracassos pela ndo efetivacdo das aprendizagens.

Em contraponto, Vigotski é contra a educacdo do deficiente no viés da caridade
social com mentalidade de filantropia, defende a educacdo social (Freitas; Dainez, 2018;
Vigotski, 2021). A perspectiva critica apresenta visdao de homem, sociedade e papel da
escola que possibilitam olhar prospectivo para a diferenca, diversidade, pluralidade,
potencial para a compreensao da deficiéncia como fendmeno que tem um fator bioldgico,
mas € prioritariamente social. Suas consequéncias sdo impostas pelos limites vivenciados
nas relagdes sociais, € mais social do que organica, € um sistema.

Nesta mesma acepc¢do, ao pensar sobre a perspectiva da Educacdo Matematica
Critica e da Educacdo Matematica Inclusiva Skovsmose (2015; 2019) assevera que as
possibilidades da pessoa com deficiéncia ndo podem ser dadas a priori, dizem respeito ao
que elas conseguem ou ndo fazer e das possibilidades.

A ideia é pensar sobre as pessoas envolvidas no ambiente de aprendizagem e
elaborar atividades que incluam todos com participacdo ativa. Esta acdo pode promover o
encontro entre as diferencas que sdo comuns a todos que convivem no ambiente escolar.
Fazem parte da vivéncia em sociedade considerando a Educagdo Inclusiva que tem viés
social e relacional ao considerar o papel do sistema escolar e da sociedade (Haug, 2016) na
producdo de possiveis fracassos.

Diante do exposto, faz parte do escopo da Educacdo Matematica Inclusiva a
discussdo sobre o entrelacamento entre a histéria do atendimento da pessoa com
deficiéncia e o ensino da Matematica. Esta analise é fundamental para entender tanto a
construcdo social e possibilidades de praticas pedagdgicas inclusivas na
contemporaneidade quanto para o enfrentamento das dificuldades de implementacdo de

acoes inclusivas.

4 CONSIDERACOES
Ao situar, em linhas gerais, a trajetéria da Educacdo Especial, da Educacdo

Inclusiva, do ensino da Matemaética e as possiveis implica¢des para as praticas pedagdgicas
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nessa area tem-se que a relacdo entre os deficientes e a sociedade a qual estdo inseridos é
marcada pela propria historia e pelo movimento dialético do desenvolvimento das
sociedades e suas conquistas em direcdo a melhoria das condigdes de vida.

Tem-se modos extremos de excluséo praticadas em relacdo aos deficientes como a
morte e 0 abandono, passando pela segregacdo, integracdo com poucos direitos e a
conquista gradativa de direitos em direcdo a inclusdo. Isso implica em mudangas graduais
nos modos de atendimento e escolarizacdo matematica.

A caracterizacdo da historia da Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva no Brasil
relacionando com o desenvolvimento da Matematica a fim de perceber possibilidades
quanto a pratica pedagdgica nesta area mostra que do Brasil Colonia, passando pelo
Império e Republica vdo acontecendo movimentos historicos em que as pessoas com
deficiéncia vao paulatinamente ganhando espaco e direitos e, isso culmina na publicacao
da Constituicdo de 1988.

Deste modo, a busca por democratizacdo, acesso, permanéncia e garantia de
aprendizagem véo se avolumando e tem como desenrolar histérico as mudancgas nos modos
de entender e ensinar a Matematica, contudo, este processo também é contraditorio e
marcado por préaticas pedagdgicas diversificadas.

Entdo, o processo historico de institucionalizagdo da politica de Educacéo Inclusiva
no Brasil ¢ marcado por documentos e experiéncias internacionais efetivadas pela
concordancia do Brasil ao se tornar signatario. Por outro lado, existem os fatores sociais,
culturais, histdricos, que explicitam a historia do Brasil e da educacdo escolar no pais
marcado por principios de segregacdo e uma visdo dicotdmica entre os ditos “normais” e
“anormais” que ¢ um entrave constante na busca da Educagdao Inclusiva e praticas
pedagdgicas diferenciadas na area da Matematica que considerem a diversidade como
parte da constituicdo do humanao.

Nos paradigmas, as pessoas que ndo se enquadram nos padrdes vao aos poucos
saindo dos pordes, asilos e instituicbes. Passam a lograr cuidados e educacgéo escolar, ainda
apartadas dos ditos normais. Com mais conquistas e mudancas séo inseridas, em locais de
cuidado e abrigo e ficam segregadas. Com o desenvolvimento social e luta, parte desse
grupo passa a frequentar as escolas regulares, mas cabe a cada pessoa com deficiéncia se
adaptar a esse espaco. A partir de 2008 é crescente o nimero de pessoas publico-alvo da
Educacao Especial inseridas em escolas regulares, entretanto, estar dentro ndo significa ter

o direito de aprender matema@tica garantido.
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Assim, se antes a busca era por acesso e permanéncia, o desafio que se coloca é
garantir os direitos de aprendizagem de modo equénime. Essa dindmica faz surgir a area da
Educacdo Matematica e a subarea da Educacdo Matematica Inclusiva. Uma vez que, nas
contradi¢cOes da sociedade, apesar dos direitos conquistados, a realidade concreta apresenta
muitas agdes de preconceito, discriminacao.

Ainda, prevalece a necessidade de luta para que o paradigma da inclusdo tenha a
diversidade e a diferenca como algo inerente a humanidade, ou seja, a analise da historia
do atendimento a pessoa com deficiéncia e dos paradigmas mostra que eles fazem parte da
cotidianidade social e, consequentemente, escolar. Tem repercussdes variadas nas praticas
pedagogicas. O modo como o/a professor/a que ensina Matematica compreende o0 como
ensinar e para quem perpassa por suas vivéncias culturais, familiares, sociais.

A partir das discussdes engendradas tem-se que 0 movimento historico-dialético da
Educacgdo Especial no Brasil passou pelos mesmos paradigmas que 0s demais paises, mas
com condicdes e tempos histéricos diferentes. Isto posto, na contemporaneidade, os
paradigmas da exclusdo, segregacéo, integracéo e inclusdo coexistem, pois ainda persistem
0s mecanismos de exclusao, as politicas assistencialistas, a visdo de caridade para com 0s
diferentes, a consideracdo por inferioridade, visto que o0s constructos culturais tém tempo
aumentado para mudancas.

Destarte, as construgdes culturais sdo desenvolvidas de modo paulatino e por isso
as mudancas sao lentas, mas possiveis. O mesmo acontece com as praticas pedagogicas em
Educacdo Matematica, 0 que remete & importancia da ndo desisténcia, a necessidade de
que pessoas lutem pelas transformacdes. Assim, tem potencial para influenciar as praticas
pedagdgicas dos/as professores/as, inclusive em Matematica, porque a perspectiva do
sujeito no tocante ao lugar e papel das pessoas publico-alvo da Educacdo Especial tem
implicagdes diretas em suas acoes em sala de aula.

A resisténcia tanto das pessoas com deficiéncia, AH/SD e TEA quanto das demais
com transtornos e todas as outras deve ser continua. A busca é de todos para o alcance de
uma Educacdo Matematica Inclusiva que efetive a igualdade de oportunidades, a equidade,
a justica social com vistas a garantia dos Direitos Humanos. Fato que tem relacdo direta
com a sociedade que seja democratica, com a cidadania e a dignidade como pontos cruciais
para garantia do respeito e convivéncia baseada na cooperacao e solidariedade.

Incluir ndo é sinbnimo de insercdo da pessoa publico-alvo da Educacao Especial em

espacos variados, incluindo a escola. Incluir diz respeito @ mudanca de paradigma, ou seja,
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transformacdo da conjuntura social e consequentemente escolar. Incluir significa que a
concepcao sobre a pessoa PAEE € de que ela é capaz e tem 0s mesmos direitos de acesso
aos mecanismos juridicos legais de modo ético, assim sera possivel o atendimento de suas
necessidades especificas e efetivacdo do direito a escolarizacao de qualidade por meios dos
contetdos referenciados socialmente e ampliacdo das relagdes comuns aos humanos,
percepcdes que podem contribuir para a eliminagcdo da cultura de discriminagdo e
preconceito.

Ao refletir sobre as praticas matematicas na escola o quadro estd marcado pela
historia brasileira que repercute profundas cicatrizes de diferengas sociais, preconceitos,
discriminacdo, exclusdo por motivos diversificados que, durante boa parte dos 500 anos,
tiveram, e ainda estdo, presentes para a maior parte da populacéo do Brasil.

O fato de a universalidade de acesso a educacdo escolar ter levado 500 anos faz
pensar acerca da quantidade de tempo historico para a garantia da qualidade referenciada
socialmente e para todos. Por isso, a pratica pedagdgica do/a professor/a que ensina
Matematica na perspectiva inclusiva pede tomada de consciéncia dos aspectos histéricos e
consciéncia critica no tocante a historia de exclusdo para possibilitar a resisténcia e busca
permanente pelos direitos e inclusdo.

Assim, os desafios atuais pés avanco na matricula e permanéncia das pessoas
PAEE na Educacdo Basica, 0 que ndo significa necessariamente que estdo incluidas de fato
no cotidiano de vivéncia e intervencdo, e, constituem-se como possiveis implicacdes para
as praticas pedagogicas nessa area ¢ mudanca no fazer pedagdgico das escolas, no
planejamento de a¢des que envolvem a elaboracdo de politicas educacionais articuladas
aos demais servicos de apoio, constituindo praticas pedagogicas inclusivas que estdo
imbricadas em acGes politico-administrativas do ambito da gestdo publica de forma a
atender as demandas dos/as alunos/as inclusos.

A Educacdo Matemaética Inclusiva constitui-se como uma subérea da Educacédo
Matematica que surge no contexto histérico em que a inclusdo se torna pauta e une-se a
necessidade de desmistificacdo do lugar da Matematica na sociedade e do acesso e garantia
de aprendizagem deste contetdo por todos, visto que, historicamente essa &rea de
conhecimento fica restrita a poucos e € considerada complexa.

A intencdo da Educacdo Matematica Inclusiva é garantir que a diversidade seja

considerada como caracteristica inerente ao ser humano, como poetizado por Belinky
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(2015) na introducdo. Construindo relagdes sociais com base no respeito, na cooperacao,
nas trocas, na solidariedade e na di-ver-si-da-de!

Efetiva-se quando as instituicGes escolares e professores/as conseguem fazer leitura
critica da realidade social e compreendem a diferenca e diversidade como parte integrante
da humanidade, em sua riqueza e potencialidade. Por seu turno, quando isso acontece as
praticas pedagogicas diversificadas, ampliadas, singularizadas, os planejamentos séo
flexiveis, os estudos de caso sdo efetivados e a colaboracdo e solidariedade sdo eixos da
escolarizacdo matematica de todos.

As limitagdes deste estudo versam sobre a riqueza da histdria e a necessidade para
fins de escrita de escolhas, recortes e focos, ou seja, muitos fatos pertinentes séo deixados
de fora, contudo, acreditamos ter apresentado um panorama que explicita como o0s
paradigmas do atendimentos das pessoas com deficiéncia e a historia do atendimentos
destas pessoas e o entrelagamento com a histéria da Matematica em solo brasileiro

culminaram em producGes e discussdes concernentes a Educacdo Matematica Inclusiva.

130



REFERENCIAS

AINSCOW, M. Diversity and Equity: A Global Education Challenge. New Zealand.
Journal of Educational Studies, v. 51, n. 2, p. 143-155, set. 2016.

Associacao Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educagdo - ANFOPE.
Documento Final do XX Encontro Nacional da Anfope. Politica de Formacé&o e
Valorizacdo dos Profissionais da Educacao: resisténcias propositivas a BNC da formacéo
inicial e continuada. ANFOPE, 2021.

BELINKY, T. Diversidade. 2 ed. Sdo Paulo: Quinteto Editorial, 2015.

BRASIL. Decreto n° 24.794, de 14 de julho de 1934. Diéario Oficial da Unido - Secédo 1 -
26/7/1934, Pagina 15330, Brasilia, Camera dos Deputados, 1934.

BRASIL. Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Brasilia, 1961.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Constitui¢cdo da Republica Federativa do Brasil de
1967. Brasilia (DF), 1967.

BRASIL. Lei n®5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para 0 ensino de
1° e 2° graus, e da outras providéncias. Brasilia, 1971.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Educacao Especial. Cadastro Geral dos
estabelecimentos do ensino especial. 2° Volume. Brasilia (DF), 1975.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Declaracao de Salamanca sobre principios, politica e
praticas na area das necessidades educativas especiais. Salamanca, Espanha: UNESCO,
1994b.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacgédo Especial. Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva. Brasilia, DF: MEC/SEESP,
199%4a.

BRASIL. Lei n° 9.394, 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Brasilia, DF: MEC, 1996.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
matematica / Secretaria de Educacdo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1997

BRASIL. Senado Federal. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF: Imprensa Oficial, 1988.

BRASIL. Presidéncia da Republica; Secretaria Especial dos Direitos Humanos;
Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia-CORDE.
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Nova York, Estados Unidos:
ONU, 2007.

BRASIL. Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva. Brasilia, DF: MEC; SEESP, 2008.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria da Educacéo Bésica. Elementos conceituais
e metodologicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do
ciclo de alfabetizagdo (1.2, 2.° e 3.° anos) do Ensino Fundamental. Brasilia, DF, MEC,
2012,

131



BRASIL. Lei n®13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) e da outras providéncias. Brasilia, DF: Diario Oficial [da] Republica Federativa do
Brasil, 2014.

BRASIL. Lei n® 13.146, de 6 de jul. de 2015. Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com
Deficiéncia. Brasilia (DF), 2015a.

BRASIL. Orientacdes para Implementacéo da Politica de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva. Brasilia, DF: MEC, 2015b.

BRASIL. Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020. Institui a Politica Nacional de
Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida. Brasilia,
DF: MEC, 2020a.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Secretaria de Modalidades Especializadas de Educac&o.
PNEE - Politica Nacional de Educacéo Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida/ Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacao.
Brasilia; DF: MEC. SEMESP, 2020b.

BRASILIA. 111 Conferéncia Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia: Texto-
Base. Dez. 2012.

BURIGO, E. Z. A Matematica Escolar nos Tempos da Ditadura Militar: modernizagao
imposta ou consentida? In: Anais do 2° Encontro Nacional de Pesquisa em Historia da
Educacao Matematica, Bauru, Brasil, p. 23.31, 2014.

CABRAL FILHO, A. V.; FERREIRA, G. Movimentos Sociais e o Protagonismo das
Pessoas com Deficiéncia. Ser Social, v. 15, n. 32, p. 93-116, jan./jun. 2013.

CAVALCANTE, M. A nova velha Politica Nacional de Educacéo Especial de 2020:
distorcer para retroceder. 2023. 282f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, (SP), 2023.

CURY, C. R. J. A Educacdo Béasica como Direito. Cadernos de Pesquisa, v. 38, n. 134, p.
293-303, maio/ago. 2008.

CURY, C. R. J. Do publico e do privado na Constituicdo de 1988 e nas leis educacionais.
Educacéo e Sociedade, v. 39, n. 145, p.870-889, out./dez. 2018.

DAS, K. Inclusive Mathematics Education in Classroom Practice. Shanlax International
Journal of Arts, Science and Humanities, v. 8, n. 3, p. 1-5, jan. 2021.

DELFIOL, T. Um breve contexto do ensino da Matematica no Brasil no Século
XVIII. Revista de Historia da Educacdo Matematica, v. 8, p. 1-17, jun. 2022.

DIAS, A. Por uma genealogia do capacitismo: da eugenia estatal a narrativa capacitista
social. In: Anais do | Simpdésio Internacional de Estudos sobre a Deficiéncia. Sdo
Paulo, Brasil, 1 junho, 2013.

EVANGELISTA, O. Apontamentos para o trabalho com documentos de politica
educacional. In: ARAUJO, R. M. L.; RODRIGUES, D. S. (orgs.). A pesquisa em
trabalho, educacéo e politicas educacionais. 1. ed. Campinas, SP: Alinea, v. 1, p. 52-71,
2012.

FIGUEIRA, E. Caminhando no siléncio: uma introducdo a trajetdria das pessoas com
deficiéncia na Historia do Brasil. 1.ed. S&o Paulo: Giz, 2008.

132



FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigacdo e educacdo matematica: percursos
tedricos e metodoldgicos. 3 ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.

FLETCHER, A. Ideias praticas em apoio ao Dia Internacional das pessoas com
Deficiéncias: 3 de dezembro. Trad. Romeu Kazumi Sassaki. Sdo Paulo:
Prodef/Apade,1996.

FRANCO, A. M. S. L.; SCHUTZ, G. E. Sistema educacional inclusivo constitucional e o
atendimento educacional especializado. Saude em Debate, v. 43, n. spe4, p. 244 - 255,
jun. 2020.

FRANCO, M. A. R. S. Pratica pedagdgica e docéncia: um olhar a partir da epistemologia
do conceito. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (on-line), v. 97, n. 247, p. 534-
551, set./dez. 2016.

FRAZ, J. N. ; BRASILEIRO, M. G. S. ; OLIVEIRA, M. S. O Processo de Escolarizagdo
na Educacdo Indigena. In: Safety, Health And Environment World Congress, 2013,
Porto. Proceedings of Safety, Health And Environment World Congress. Brasilia: IBICT,
v. 13. p. 67-72, 2013.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo:
Paz e Terra, 1996.

FREITAS, L. C. A reforma empresarial da educacao: nova direita, velhas ideias. Sao
Paulo: Expressao Popular, 2018.

FREITAS, A. P.; DAINEZ, D. Concepcao de educacao social em Vigotski: apontamentos
para o processo de escolarizacdo de criangas com deficiéncia, Revista Horizontes, v. 36,
n. 3, p. 145-156, set./dez. 2018.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. 7 ed. Sdo Paulo: Atlas, 2022.

GOMES, M. L. M. Historia do ensino da Matematica: uma introducdo. Belo Horizonte:
Editora UFMG, 2013.

GUIMARAES, C. M. A histéria da atencéo a crianca e da infancia no Brasil e 0
surgimento da creche e da pré-escola. Revista Linhas, v. 18, n. 38, p. 80-142, set./dez.
2017.

HAUG, P. Understanding Inclusive Education: Ideals and Reality. Scandinavian Journal
of Disability Research, v.19, n. 3, p. 206-217, ago. 2016.

HEYD-METZUYANIM, E. The co-construction of learning difficulties in mathematics
teacher—student interactions and their role in the development of a disabled mathematical
identity. Educational Studies in Mathematics, v. 83, n. 3, p. 341-368, dez. 2013.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA - INEP. Censo da Educacdo Bésica 2020: Resumo Técnico. Brasilia, DF:
Inep, 2023.

JAKIMIU, V. C. L. Extingdo da Secadi: a nega¢do do direito a educacéo (para e com a
diversidade). Revista de Estudos em Educacao e Diversidade - REED, v. 2, n. 3, p.115-
137, jan./mar. 2021.

JANNUZZI, G. M. Algumas concepcdes de educacdo do deficiente. Revista Brasileira
Ciencia Esporte, v. 25, n. 3, p. 9-25, mai. 2004.

133


http://lattes.cnpq.br/1561004601738006
http://lattes.cnpq.br/1561004601738006
http://lattes.cnpq.br/1561004601738006

JANNUZZI, G. M. A educacéo do deficiente no Brasil: os primdrdios ao inicio do século
XXI. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.

KLOH, L. M.; CARNEIRO, R. F. Historia da educacio de surdos e do ensino de
Matematica no contexto brasileiro, Educacéo, v. 43, n. 1, €31296, mai. 2020.

LANNA JUNIOR, M. C. M. (comp.). Histéria do movimento politico das pessoas com
deficiéncia no Brasil. Brasilia, DF: Secretaria de Direitos Humanos, Secretaria Nacional
de Promocdo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, 2010.

LEHMKUHL, M. S. A formacéo continuada em educacéo especial no estado de Santa
Catarina. In: MICHELS, M. H. (org.). A formacéao de professores de Educacao Especial
no Brasil: propostas em questdo. Florianopolis, SC: UFSC - CED — NUP, p. 221-272,
2017.

LIBANEO, J. C. Politicas educacionais no Brasil: desfiguramento da escola e do
conhecimento escolar. Cadernos de Pesquisa, v. 46, n. 159, p. 38-62, jan./mar. 2016.

LIBANEO, J. C.; SILVA, E. Finalidades educativas escolares e escola socialmente justa: a
abordagem pedagogica da diversidade social e cultural. RPGE - Revista on-line de
Politica e Gestdo Educacional, v. 24, n. esp. 1, p. 816-840, ago. 2020.

LOBO, L. F. Os infames da historia: pobres, escravos e deficiente no Brasil. 1. ed. Rio de
Janeiro: Lamparina, 2008.

MACHADO, R. Diferenga e educacao: deslocamentos necessarios. In: MACHADO, R;;
MANTOAN, M.T.E (Org). Educacéo e Inclusédo: entendimento, proposicdes e praticas.
Blumenau, SC: Edifurb, p. 19-44, 2020.

MAMEDES, N. O. L.; COSTA, S. P.; COSTA, E. P.; OLIVEIRA, E. A.; MAMEDES, J.
D. Uma breve trajetoria na politica nacional da Educacao Especial em sua perspectiva da
educacdo inclusiva. Revista Educacdo Publica, v. 21, n. 14, p. 54-64, abr./ 2021.

MANTOAN, M. T. E. (coord.). A escola e suas transformacoes, a partir da educacao
especial, na perspectiva inclusiva. Campinas, SP: Librum Editora, 2014.

MANTOAN, M. T. E. Escola boa é escola para todos. In: MACHADO, R.; MANTOAN,
M.T. E. Educacéo e Inclusdo: entendimento, proposicoes e praticas (org). Blumenau, SC:
Edifurb, 2020.

MANTOAN, M. T.; CAVALCANTE, M. Inclus&o escolar total: uma questdo de tempo.
Inclusdo Ja. Forum Nacional de Educacéo Inclusiva, Rio de Janeiro, out. 2013.

MATTAR, J.; RAMOS, D. K. Metodologia da Pesquisa em Educacao: abordagens
qualitativas, quantitativas e mistas. 1. ed. Sao Paulo: Edigdes 70, 2021.

MAZZOTTA, M. Educacéo especial no Brasil: historia e politicas publicas. Sdo Paulo:
Cortez, 2001.

MAZZOTTA, M. Reflexdes sobre Inclusdo com Responsabilidade. Revista
@ambienteeducacéo, v. 1, n. 2, p. 165-168, ago./dez. 2008.

MENDES, E. G. Deficiéncia Mental: a construcdo cientifica de um conceito e a realidade
educacional. 1995. 387f. Tese (Doutorado em Psicologia) — Instituto de Psicologia,
Universidade de Sdo Paulo - USP, S&o Paulo, 1995.

MINAYO, M. C. S. Andlise qualitativa: teoria, passos e fidedignidade. Revista Ciéncia &
Saude Coletiva, v. 17, n. 3, p. 621-626, mar. 2012.

134


https://inclusaoja.com.br/category/forum-nacional-de-ed-inclusiva/

MIORIM, M. A. Introducéo a historia da Educacdo Matematica. Sdo Paulo: Atual,
1998.

MOLINA SAORIN, J. La discapacidad empieza en tu mirada: las situaciones de
discriminacion por motivo de diversidad funcional: escenario juridico, social y educativo.
Madrid, Espafa: Delta, 2017.

MOREIRA, G. E.., MANRIQUE, A. L.., MARTINS, A. P. L. Formag&o de professores
que ensinam Matematica na perspectiva inclusiva. In: MANRIQUE, A. L., MARANHAO,
M. C.S. A.., MOREIRA, G. E. (org.). Desafios da educagdo matematica inclusiva:
praticas. Sdo Paulo: LF Editora, v. 2, p. 69-82, 2016.

MOREIRA, G. E. O Dzeta Investiga¢cdes em Educacdo Matematica numa perspectiva de
resisténcia e persisténcia. In: MOREIRA, G. E. (org.). Praticas de Ensino de Matematica
em Cursos de Licenciatura em Pedagogia: Oficinas como instrumentos de
aprendizagem. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, p. 13-17, 2020.

MOURA, E. M. B.; MOREIRA, G. E. Educacdo Matematica Inclusiva: paradigmas da
educacdo especial e possibilidades de préaticas pedagdgicas. Concilium, v. 23, n. 15, p.
143-169, nov. 2023.

MOURA, E. M. B. DE; MOREIRA, G. E. Educagdo Matemaética Inclusiva: Revisao
sistematica sobre praticas pedagogicas de professores/as que ensinam
Matematica. Educacdo Matematica em Revista, v. 29, n. 85, p. 1-18, dez. 2024.

MOURA, E. M. B.; GOMES, K. V. ; FRAZ, J. N. ; MARCAL, D.F.C. ; MOREIRA, G.
E. . O atendimento a pessoa com deficiéncia no Brasil Coldnia e Império: historicizar para
problematizar sobre os Direitos Humanos e Inclusédo. In: MOURA, E. M. B.; SOUZA, C.
F.; Fogli, B. (Org.). Direitos Humanos, Inclusdo, Educacgéo e Cultura: processos
civilizatorios. 1led. Rio de Janeiro: Autografia, 2023, v. 1, p. 40-50.

NIRJE, B. The normalization principle and its human management

implications. In: KUGEL, R. B.; WOLFENSBERGER, W. (Eds.). Changing patterns in
residential services for the mentally retarded Washington: President's Committee on
Mental Retardation, 1969.

NOGUEIRA, C. M. I.; ANTUNES, F. C. A.; MENEZES, M. B. Teorias da Didatica da
Matematica e Educacéo Inclusiva na formacao de professores: uma articulacao
possivel. Com a Palavra, o Professor, v. 7, n. 17, p. 99-119, abr. 2022.

NOGUEIRA, M. L. L.; OLIVEIRA, E. S. G.; SA, M. S. M. M. Legislacdes e Politicas
Publicas em educacdo Inclusiva. 2. ed. Curitiba, PR: IESDE Brasil S.A., 2009.

NUERNBERG, A. H. O capacitismo, a Educacdo Especial e a contribuicdo do campo de
estudos sobre deficiéncia para a Educacéo Inclusiva. In. MACHADO, R.; MANTOAN,
M.T. E. Educacéo e Inclusdo: entendimento, proposicoes e praticas (org). Blumenau,
Edifurb, 2020.

OLIVEIRA, A. A. S.; DRAGO, S. L. S. A gestdo da incluséo escolar na rede municipal de
Sao Paulo: algumas consideracgdes sobre o Programa Inclui. Ensaio: Aval. Pol. Publ.
Educ., v. 20, n. 75, p. 347-372, abr./jun. 2012.

PARANA. Diretrizes Curriculares para a Educacio Publica do Estado do Parana,
Secretaria de Estado da Educacao, 2006.

135


http://lattes.cnpq.br/8820431912846646
http://lattes.cnpq.br/6230474179509786
http://lattes.cnpq.br/4132148868960961
http://lattes.cnpq.br/8911881624400864
http://lattes.cnpq.br/8911881624400864

PASSOS, C. L. B.; NACARATO, A. M. Trajetoria e perspectivas para o0 ensino de
Matemaética nos anos iniciais. Estudos Avancados, v. 32, n. 94, p. 119-136, set/dez. 2018.

PEREIRA, J. A.; SARAIVA, J. M. Trajetoria histérico social da populacéo deficiente: da
exclusdo a inclusdo social. Ser Social, v. 19, n. 40, p. 168-185, jan.-jun. 2017.

RAPOLI, E. A, MANTOAN, M. T. E.; SANTOS, M. T. C. T; MACHADO, R. A
Educacéo Especial na perspectiva da Inclusio Escolar: a escola comum inclusiva.
Brasilia, DF: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacao Especial; Fortaleza, CE:
Universidade Federal do Ceara, 2010.

REIS, N. M. M. Declaracdo de Salamanca. In: OLIVEIRA, D. A.; DUARTE, A. M. C;
VIEIRA, L. M. F. Dicionério: trabalho, profissdo e condicdo docente. Belo Horizonte,
MG: UFMG/Faculdade de Educacdo, 2010.

SA, M. R. C.; PLETSCH, M. D. A participagéo de criangas com a Sindrome Congénita do
Zika Virus: intercessdes entre 0 modelo bioecoldgico e a funcionalidade humana. Préaxis
Educativa, v. 16, €2117383, p. 1-15, ago. 2021.

SANTOS, K. V. G. Praticas pedagdgicas de professores das salas de recursos de Altas
Habilidades/Superdotacdo do Distrito Federal segundo a Teoria de Joseph Renzulli.
2020. 152 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo - Modalidade Profissional) —
Universidade de Brasilia — UnB, Brasilia, DF, 2020.

SASSAKI, R. K. Paradigma da incluséo e suas implicacdes educacionais. Revista Forum,
v.1, p. 9-18, jun. 2002.

SASSAKI, R. K. Terminologia sobre deficiéncia na era da inclusdo. In: VIVARTA, V.
(coord.). Midia e deficiéncia. Brasilia, DF: Andi/Fundacao Banco do Brasil, p. 160-165,
2003.

SASSAKI, R. K. Incluséo: construindo uma sociedade para todos. 7. ed. Rio de Janeiro:
WVA, 2006.

SASSAKI, R. K. Acessibilidade: uma chave para a incluséo social - Sociedade Inclusiva:
um mundo para todos. YouTube, mai. 2020. Disponivel em:
https://www.sociedadeinclusiva.com.br/2020/05/01/acessibilidade-a-chave-para-a-
inclusao-social/. Acesso em: 20 jul. 2022.

SASSAKI, R. K. As escolas inclusivas na opinido mundial. Blog Viver Consciente, n.d.
2021 Disponivel em:
http://www.viverconsciente.com.br/exibe_artigo.asp?codigo=75&codigo_categoria=13#.Y
7YrknbMK5c. Acesso em: 20 ago. 2022.

SAVIANI, D. Andlise critica da organizacdo escolar brasileira através das leis nos
5.540/68 e 5.692/71. In: SAVIANI, D. Educacédo: do senso comum a consciéncia
filosofica. Sdo Paulo: Cortez e Autores Associados, p. 133-155, 1985.

SAVIANI, D. A nova lei da educacao: trajetoria, limites e perspectivas. 4. ed. Campinas,
SP: Autores Associados, 1998.

SAVIANI, D. Escola e Democracia. Edicdo Comemorativa. Campinas, SP: Autores
Associados, 2011.

SAVIANI, D. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacdes. 11 ed., Campinas,
SP: Autores Associados, 2013.

136


https://www.sociedadeinclusiva.com.br/2020/05/01/acessibilidade-a-chave-para-a-inclusao-social/
https://www.sociedadeinclusiva.com.br/2020/05/01/acessibilidade-a-chave-para-a-inclusao-social/
http://www.viverconsciente.com.br/exibe_artigo.asp?codigo=75&codigo_categoria=13#.Y7YrknbMK5c
http://www.viverconsciente.com.br/exibe_artigo.asp?codigo=75&codigo_categoria=13#.Y7YrknbMK5c

SAVIANI, D. A pedagogia historico-critica. Revista Binacional Brasil-Argentina:
Diélogo entre as ciéncias, v. 3, n. 2, p. 11-36, nov. 2020.

SCHNEKENBERG, G. F.; OLIVEIRA, G. S.; LIMA JUNIOR, E. B. A pratica etnogréafica
na pesquisa educacional: apontamentos primordiais da relagédo entre educacdo e
antropologia. Cadernos da Fucamp, v. 20, n. 44, p. 16-35, abri. 2021.

SILVA, G. C.; LEITE, F. A. T.; ESQUINCALHA, A. C. Por um alargamento da
compreensdo de Educacdo Matemaética Inclusiva: géneros e sexualidades na ordem do
dia. Perspectivas da Educacdo Matematica, v. 17, n. 47, p. 1-28, 1 nov. 2024.

SKOVSMOSE, O. Inclusion: A contested concept. In: Anais do VI Seminario
Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica - VI SIPEM, Pirenopolis, Goias,
Brasil, 2015.

SKOVSMOSE, O. Inclusbes, encontros e cenarios. Educacdo Matematica em Revista, v.
24, n. 64, p. 16-32, set./dez. 2019.

SOARES, C. J. F. Analise descritiva qualitativa. Curitiba, PR: CRV, 2022.

SOUSA, A. S.; OLIVEIRA, G. S.; ALVES, L. H. A Pesquisa Bibliografica: Principios e
Fundamentos. Cadernos da Fucamp, v. 20, n. 43, p. 64-83, mar. 2021.

TAFFAREL, C. N. Z.; CARVALHO, M. S. A extingdo da SECADI: um golpe fatal nas
conquistas no campo da educagdo. Cadernos GPOSSHE (On-line), v. 2, n. 1, p. 84-90,
ago. 2019.

UNESCO. Final report of the International forum on inclusion and equity in
education — Every learner matters. Paris, France: UNESCO, 2019.

UNESCO. Resumen del Informe de Seguimiento de la Educacion en el Mundo 2020:
Inclusion y educacion: todos sin excepcion. Paris, France: UNESCO, 2020.

UNESCO. Towards inclusion in education: status, trends and challenges: the UNESCO
Salamanca Statement 25 years on. Fontenoy, Franga: UNESCO, 2021.

VALENTE, W. R. O nascimento da Matematica do ginasio. Sdo Paulo: Annablume,
2004.

VIEIRA, L. B.; MOREIRA, G. E. Politicas Publicas no &mbito da Educagdo em Direitos
Humanos: conexdes com a Educacdo Matematica. Revista REAMEC, v. 8, n. 2, p. 622-
647, mai./ago. 2020.

VIGOTSKI, L. S. Psicologia, educacéo e desenvolvimento: escritos de L. S. Vigotski.
Org. Trad Zoia Prestes e Elizabeth Tunes. 1. ed. Sdo Paulo: Expresséo Popular, 2021.

VIGOTSKI, L. S. O essencial de Vigotski. Robert W. Rieber; David K. Robinson. Trad
Priscila do Nascimento Marques e Caezsar Souza. (orgs.) 1. ed. Rio de Janeiro: Vozes,
2024.

WALKER, D. B. A.; BORGES, F. A. Relacdes possiveis entre concepgdes e praticas
docentes com estudantes autistas nas aulas de matematica. Educacao em Revista (online),
v. 40, p. 1-25, ago. 2024.

ZILIOTTO, G. S.; GISI, M. L. As politicas educacionais e a educacao de surdos. Anais do
X111 Educere. Curitiba, PR: PUCPR, 2017.

137



PAPER 111

EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA: CONSTRUCAO HISTORICA E
LUTA PERMANENTE

RESUMO

A Educacdo Matematica Inclusiva € um campo de investigacdo recente, mas com importancia reconhecida,
que apresenta constante defesa do direito ao conhecimento matematico para todos, mediante préaticas
pedagogicas inclusivas. Assim, o objetivo deste paper foi identificar a trajetdria histérica da Educagdo
Matematica e da Educacdo Matematica Inclusiva e as possiveis implica¢des nas praticas pedagdgicas dos/as
professores/as que ensinam Matematica. Os objetivos especificos foram: i) tracar o percurso histérico da
Educacdo Matematica que possibilitou o surgimento da Educacdo Matematica Inclusiva; ii) historicizar sobre
a efetivacdo da Educacdo Matematica Inclusiva no Brasil e as possiveis implicagdes nas praticas pedagogicas
dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O percurso
metodoldgico consiste na abordagem qualitativa e exploratoria, efetivada pela pesquisa bibliogréfica com
andlise descritiva. O estudo desvelou que na historizagdo da Matematica, em 1908, aconteceu o0 surgimento,
mundialmente, da area da Educagio Matematica; no Brasil, efetivou-se em 1988. E uma area autbnoma,
pluridisciplinar e interdisciplinar que, por meio da problematizacdo acerca do excesso de formalismo da
Matematica, surge com o objetivo de discutir e ampliar os saberes sobre como ensinar Matematica e o
trabalho pedagdgico nesta area de conhecimento. Na esteira de sua historia, vdo surgindo subdivis@es, entre
elas a Educacdo Matematica Inclusiva. Esta surge como resposta a necessidade de se garantir a aprendizagem
na/de Matemaética para todos, com especial atencdo para as pessoas que sdo publico-alvo da Educacéo
Especial, por seu histérico de exclusdo, mas com constante ampliacdo. Logo, a Educacdo Matemaética
Inclusiva é um novo eixo de pesquisas na area da Educacdo Matematica em que se destaca a questdo da
diversidade e pluralidade como ponto de sustentagdo das investigacdes. Destarte, a Educacdo Matematica
Inclusiva é uma subarea que coaduna a Educacdo Matematica e a Educacdo Inclusiva na busca pela discussdo
acerca de praticas pedagogicas que consideram a diferenca e a diversidade como partes intrinsecas ao
processo de escolarizacdo, que envolve a Matematica em uma perspectiva de garantia de educacdo e
construcdo de conhecimentos matematicos por todos, sem excegao.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Educacdo Matematica Inclusiva; Préaticas

Pedagogicas.
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1 INTRODUCAO

A poesia € o desafio do ndo-dizer, a impossibilidade de dizer algo. A Matematica
tem semelhanca com esse estado de ser. Em ambas hd manifestacdo do divino, algo téo
perfeito que transcende tudo (Hilst, 2005, s/p)). O trecho da poesia da escritora brasileira
revela uma das facetas da Matematica que diz respeito ao lugar que ela ocupa no
imaginario de muitas pessoas, inclusive de professores/as que ensinam Matemética. Muitas
vezes esta area € considerada algo feito para os que tem um cérebro matematico (Santos,
2024) reservada aos génios, aos mais inteligentes, aos sabidos.

Enquanto a Matematica for considerada dificil, complicada, complexa demais,
distante da realidade vai continuar sendo pouco utilizada de maneira intencional no
cotidiano, gerando um menor desenvolvimento das capacidades humanas mais complexas.
A concretude acontece quando as pessoas ficam endividadas, pegam empréstimos sem ter
nogdo dos juros que estdo pagando, vdo ao mercado e, no momento de passar a compra no
caixa, pedem para tirar alguns itens ou percebem que poderiam ter pegado outros, tém
dificuldades de saber como investir seu dinheiro, ndo entendem os comandos (modos de
fazer) de uma receita, ndo conseguem relacionar o salario com os gastos mensais fixos e
muitas outras situagdes cotidianas, ou seja, tem dificuldades para ler o mundo a partir da
Matemética.

Esse fator remete a discussao sobre o sistema capitalista proporcionar, na ldgica da
construcdo do conhecimento escolar, o necessario para o funcionamento da maquina. Em
contraposi¢do tem-se a perspectiva progressista que defende o acesso equanime de todos
aos conhecimentos disponiveis, pois isso, pode significar a possibilidade de luta e
emancipacdo, visto que o conhecimento tem o potencial libertador (Freire, 1983; 1996;
Demo, 2007; Saviani, 2021).

Assim, sdo necessarias producbes que retomem a trajetéria da Educacdo
Matematica, desde suas primeiras abordagens até a consolidacdo da Educacdo Matematica
Inclusiva, a fim de possibilitar o resgate das evolu¢bes, mudancas, continuidades nas
praticas pedagogicas e nas concepgdes sobre 0 ensino e a aprendizagem da Matematica.

Durante décadas, a Educacdo Matemaética foi pensada a partir de abordagens que
enfatizavam a transmissdo de contetidos abstratos, com foco na matematica classica e em
métodos tradicionais de ensino. No entanto, com o0 avanco das teorias pedagdgicas e as
demandas sociais por maior equidade e acesso a educacdo, emergiu a necessidade de

repensar essas abordagens, especialmente com a inclusdo de alunos com diferentes tipos de
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deficiéncia, Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) e Altas Habilidades/Superdotacao
(AH/SD). Assim como os migrantes, os negros, os LGBTQIAPN+>*, os refugiados, os de
maior vulnerabilidade social e quaisquer outras minorias sociais que estejam, de algum
modo, marginalizados ou apresentem dificuldades nesta area de conhecimento.

Contudo, em movimento contraditorio e historico tem-se continuidades e rupturas
convivendo nas préaticas pedagdgicas que se efetivam nas escolas por professores/as que
ensinam Matematica e o resgate dessa historia pode contribuir para mudangas nesse
contexto.

O objetivo geral deste paper foi identificar a trajetoria historica da Educacdo
Matematica e da Educacdo Matematica Inclusiva e as possiveis implicacbes nas praticas
pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matematica. Isso porque defendemos a
necessidade de historicizar os fenbmenos educativos (Gamboa, 2012) na perspectiva de
compreensdo ampliada dos assuntos abordados. A partir disso, 0s objetivos especificos
foram: tracar o percurso histdrico da Educacdo Matematica que possibilitou o surgimento
da Educacdo Matematica Inclusiva e historicizar sobre a efetivacdo da Educacao
Matematica Inclusiva no Brasil e as possiveis implicacGes nas préaticas pedagogicas dos/as
professores/as que ensinam Matematica nos AIEF. A intencdo foi conhecer uma area de
conhecimento mediante estudo e descri¢do/interpretacdo da historia, porquanto, 0s sujeitos
passam a compreender as condicionantes que perpassam seu desenvolvimento.

A relevancia desta pesquisa reside na compreensao das implicacdes da histéria com
suas rupturas e continuidades em agdes presentes e na compreensdo da essencialidade
dos/as professores/as e o papel fundamental deles no desenvolvimento das habilidades
matematicas dos/as alunos/as.

Professores/as sdo importantes atores nesse cenario que, com sua histéria de vida e
de formacdo, constituem-se docentes que ensinam Matematica nas escolas brasileiras. O
modo como eles realizam suas praticas pedagdgicas tém impacto e sdo impactadas por
multiplos fatores, que vao desde sua relacdo com a Matematica até a formacdo (inicial e/ou
continuada). A préatica pedagdgica € pratica social atravessada e constituida por maltiplas
determinacfes e estd circunscrita em uma realidade complexa, plural, dindmica, que é
afetada por dimensdes institucionais, pedagdgicas, sociopoliticas e culturais (André, 1995;
Caldeira; Zaidan, 2010; Vieira, Zaidan, 2013; Castro; Fiorentini, 2020).

54 Léshicas, gays, bi, trans, gueer/questionando, intersexo, assexuais/arromanticas/agénero, pan/poli, ndo-
binarias e mais.
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Além disso, a pesquisa se justifica pela necessidade de aprofundar o entendimento
histérico da Educacdo Matemaética até a Educacdo Matematica Inclusiva, logo, quanto
maior € o conhecimento do passado, maiores as chances de leituras criticas do presente.

Os resultados desta investigacdo poderdo contribuir para a melhoria das praticas de
ensino, oferecendo subsidios tanto para a formacdo inicial quanto para a formagdo
continuada de professores, além de fornecer orientacdes para politicas publicas que
promovam uma Educagdo Matematica mais equitativa e acessivel a todos os estudantes.

A pesquisa ndo apenas se insere no contexto atual das discussdes sobre a inclusao
no ensino de Matematica, mas também visa resgatar o passado para ressignificar praticas
para a construcdo de uma educacdo mais justa, que respeite as especificidades de cada
aluno e favorega o pleno desenvolvimento de suas potencialidades na area da Matemaética.

O percurso metodoldgico consiste na abordagem qualitativa e exploratoria, uma vez
que o intuito é proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo
mais explicito (Gil, 2022). O procedimento adotado foi a pesquisa bibliogréfica com
levantamento de referéncias tedricas sélidas e publicadas em meios eletrénicos ou
impressos. Desta forma, o instrumento de producdo dos dados é a sele¢do de producédo

académica sobre a tematica. A técnica de analise é a analise descritiva.

2 ASPECTOS METODOLOGICOS

O percurso metodoldgico consiste na abordagem qualitativa, amplamente
reconhecida, em razdo desta exigir a compreensdo da complexidade das rela¢6es. Segundo
Minayo (2014), a pesquisa qualitativa se destaca por seu carater interpretativo e reflexivo,
possibilitando a construcdo de narrativas historicas mais complexas e contextualizadas,
respeitando a pluralidade de perspectivas e as construcfes sociais de diferentes épocas
(Ginzburg, 2007. A pesquisa é do tipo exploratoria, pois a intencdo é criar mais
familiaridade com o tema, ressaltando os aspectos histéricos e centrais para tornar o
fendmeno mais conhecido e analisado (Gil, 2022). Com relacdo aos procedimentos,
configura-se como uma pesquisa bibliografica. Esta, é a desenvolvida a partir de material
ja elaborado, constitui-se, principalmente, de livros e artigos cientificos.

A selecdo do material se deu com pesquisas no Google, Google Scholar e Scielo via
descritores, tais como: historia da matematica, historia da educacdo matematica, histéria da
educacdo matematica inclusiva, relacdo entre tendéncias pedagdgicas e matemaética,

tendéncias pedagogicas da educacdo matematica, pratica docente em Educacdo
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Matematica, tendéncias pedagdgicas que permeiam o ensino de Mateméatica. Com
investigagdo e estudo de livros, artigos cientificos, dissertacfes e teses mediante leitura de
material completo, parte de material e/ou capitulos especificos. E, a selecéo incidiu aos que
mais se aproximavam dos objetivos, releitura e constru¢do do texto tedrico acerca da
temética mediante andlise descritiva criteriosa.

O movimento historico e dialético pelo qual a probleméatica em estudo esta em
constante construcdo € uma realidade. O trabalho com a pesquisa bibliografica implica
realizacdo de movimento continuo de observancia dos objetivos, leitura, questionamentos,
postura ética e critica do material bibliografico. O intuito foi a composi¢do de um estudo
tedrico que se dedicou a conhecer, aprimorar, reconstruir teorias, conceitos, ideias,
ideologias, aprofundar conhecimentos e discussdes a respeito da tematica (Demo, 2009)
que € essencial para todos os campos de conhecimento, Inclusive da Educacdo Matematica
Inclusiva. Destarte, tem-se a analise historica e tedrica com foco na Educacdo Matematica
e Educacdo Matematica Inclusiva.

Os principais autores que balizam as discussdes estdo na historizacdo da
Matematica D’ Ambrosio, 2002; 2005; 2013; Miorim, 1998; Ifhah, 2005; Lorenzato, 2010;
Moreira, 2019; 2020; Giardinetto, 2020. No desenrolar historico da Educacdo Matematica
temos D’ Ambrosio (1999; 2000; 2002; 2019), Valente (2012, 2020, 2021), Varizo, 1990,
Miguel et al. (2004), Silva e Moreira (2018), Franca e Santos (2022). Sobre a Educacéo
Matematica no Brasil destacam-se Fiorentini (1995; 2005; 2006), Miorim (1998),
Lorenzato (2012), Mondini (2013), Souza e Fossa (2022), Mondini e Bicudo (2018),
Bastos (2018), Miranda, Alencar e Cusati, 2019, Valente (2020; 2021), Teixeira e Moreira
(2022).

A técnica de analise de dados foi a analise descritiva com escrita do texto a partir
das referéncias e analise do material selecionado. Esta acontece mediante analise, reflexdo
e discussdo do referencial tedrico construido a partir da selecio bibliografica. E um
procedimento de andlise que tem como etapas a descricdo, a discussao literaria e a reflexao
critica. Esta vem “[...] contribuindo de forma significativa no tratamento de dados de
diversas pesquisas” (Soares, 2022), em razdo de buscar possibilitar analise interpretativa.

Neste paper, as etapas de descricdo e discussdo da literatura constituiram-se
mediante leitura intensiva e releitura dos textos. O que possibilitou a discusséo literaria e
consequente processo de reconstrugdo de saberes e conhecimentos sobre o assunto, por

meio da produgdo ja desenvolvida com reflexdo critica constante. Esta anélise foi

142



instigante, propiciou a observacdo das coeréncias, repeti¢des, autores mais citados, fatos
concorrentes, por isso teve pertinéncia e possibilitou compreensdo histérica

problematizada.

3 REFERENCIAL E ANALISES
3.1 Educacdo Matematica

A Matematica tem seu surgimento marcado pela necessidade humana de estar e
modificar a natureza a partir da atividade do trabalho e nesse processo modificar a si
mesmo (Marx, 1983). As acOes de organizar, contar, selecionar, dividir foram surgindo no
desenvolvimento filogenético e ontogenético de forma que essa area de conhecimento foi
se constituindo na historicidade da humanidade. Consequentemente, a Matematica tem
como razdo da sua existéncia e desenvolvimento a necessidade da humanidade de criar
modos de resolver os problemas originados na praxis (Giardinetto, 2020; Souza; Freres;
Carmo, 2017, Marcal et al., 2022).

Etimologicamente, a palavra Matematica vem do termo grego Mathematikos, que é
a composicdo das palavras Mathema - ciéncia, compreensdo da natureza, aquilo que pode
ser aprendido — e Thike, arte. Assim, significa a ciéncia ou a arte de aprender e decodificar
a natureza, sistema de pensamento para reconhecer, classificar, explorar padrdes, analisar,
generalizar, individualizar.

Matematica € muito mais que aprender técnicas de operacdo mediante simbolos,
estd relacionada as capacidades de interpretacdo, analise, sintese, significacdo, de
conceber, e transcender o imediatamente sensivel, extrapolar e projetar (Machado, 1990), é
um sistema de representacdo da realidade. E a pratica de ler o mundo, de compreendé-lo
pelas lentes e linguagem da Matematica, com seus nameros, logicas, formas. Ela estd em
todos os lugares.

Essa area tem origem, segundo a visdo eurocéntrica, no Antigo Egito e no Império
Babilénico. Todavia, “[...] as primeiras manifestaces remetem ao periodo Paleolitico,
ligadas diretamente as necessidades praticas impostas pelo contexto social” (Miorim, 1998,
p. 1), consentaneamente, ndo existe um inventor da Matematica e sim pessoas que se
destacaram no desenvolvimento da Matematica como Ciéncia.

Importante ressaltar que, ao referirmo-nos a Matematica “[...] estamos identificando
0 conhecimento que se originou nas regifes banhadas pelo Mar Mediterraneo. Mesmo

reconhecendo que outras culturas tiveram influéncia na evolugdo dessa forma de
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conhecimento, sua organizagdo intelectual e social é devida aos povos dessas regides”
(D’Ambrosio, 2002, p. 39-40).

As Matematicas, em sua diversidade ndo eurocéntrica, também precisam ser
estudadas e trazidas a luz, pois os escritos sobre a historia da Matematica tém marcante
traco eurocéntrico que ignora e desvaloriza a producdo de conhecimento matematico fora
do continente europeu (Silva e Neto; Gomes; Gongalves, 2023). O ideério é que somente
0s europeus tém apresentado capacidade de contribuir com a ‘rainha das ciéncias’ e
desenvolver essa ciéncia com rigor (Mendes; Fossa; Valdez, 2006).

A Matematica ainda é considerada, por muitos, uma ciéncia dura, representada por
axiomas compreendidos apenas por alguns, pela ideia de perfeicdo, de exatiddo, de
respostas unicas, de teoremas, uma disciplina de carater excludente (Vieira; Moreira, 2020;
D’ambrosio, 2013, Marcal et al., 2022, Silva e Neto; Gomes; Goncgalves, 2023, Santos,
2024), fatores que a distanciam do saber cotidiano e das explicacdes flexiveis e ampliadas.
E permeada de mitos e crengas, que aumentam a visio negativa que Ihe recai. Passa a ser
fonte de decoreba, com aprendizagem sem significado, o que contribui para o
distanciamento entre as pessoas e a Matematica (Lorenzato, 2010, Santos, 2024). A falta
de sentido perpetua ditos populares que contrapfem a essa area e sua relagdo com o
cotidiano.

A Matematica pode configurar-se como instrumento de controle e diferenciacéo.
Por conseguinte, nas palavras de Carvalho (1991, p. 21) na maioria das sociedades que tém
registros matematicos mais completos, “[...] a chinesa, babil6nia, hindu, egipcia, greco-
romana, a Matematica sempre foi mais ou menos utilizada como ferramenta politico-
social, para controle da natureza e da sociedade”. A ideia da Matematica como infalivel,
rigorosa, precisa, instrumento poderoso no mundo moderno (D’Ambrosio, 2005, Santos,
2024). Essa Matematica interessa a pequena parcela da populacdo a fim de usar esses
saberes para fins de controle e diferenciacéo.

Em contraponto, a Matematica pode ser considerada como a “[...] ciéncia das
relagoes” (Jardinetti, 1997, p. 49) e tem sua historicidade marcada pelos contextos,
necessidades econdmicas e sociais. Entretanto, ela separa-se da realidade imediata para se
constituir (Aleksandrov, 1991) também por sua prépria base, portanto a reflexdo pelo
abstrato € muito mais que as necessidades a priori de um problema pratico.

Ela é parte do cotidiano (Roth; Walshaw, 2019; Castro; Fiorentini, 2020) da

humanidade, auxilia, facilita e organiza a vivéncia cotidiana do ser humano, constitui-se
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como uma aventura de ideias (Struik, 1989). Pode ser usada para promover os Direitos
Humanos e a justica social (Moreira, 2020; Vieira; Moreira, 2020). Essa &rea quando
voltada a compreensdo do mundo e das suas relagdes, pode ser libertadora!

A historia da Matematica conta sobre “[...] as necessidades e preocupacfes de
grupos sociais ao buscar recensear seus membros, seus bens, suas perdas, seus prisioneiros,
ao procurar datar a fundacdo de suas cidades e de suas vitérias utilizando 0s meios
disponiveis” (Ifrah, 2005, p.10). Esta contida na histdria e na cultura que sdo constructos
humanos. A invenc¢do dos algarismos, do zero, da escrita transformou a existéncia do ser
humano e tem carater revolucionario equivalente ao dominio do fogo.

Diante disso, debater a génese e o desenvolvimento histérico dos conceitos e nexos
entre estes na construgdo dos conhecimentos matematicos, a partir de base dialética, para o
desenvolvimento e/ou aprimoramento das praxis pedagogica deve ser uma constante. Para
isso, deve-se considerar praxis “[...] como uma a¢éo e reflexdo que de modo verdadeiro
transforma a realidade, que é fonte de conhecimento que acontece a partir da reflexdo e
criagdo” (Freire, 1983, p. 85). O pressuposto da discussdo deve ser a formacdo humana na
perspectiva da emancipacdo. Em complementaridade, Moreira (2020, p. 14) afirma que a
Matematica ¢ libertadora, visto que flerta “[...] com 0s pensamentos educacionais,
filosoficos, artisticos, politicos e, principalmente, com a promog¢ao dos Direitos Humanos”.

Infere-se que a Matematica € um modo de pensar e compreender 0 mundo, tem
linguagem propria e especifica para explicar e analisar as coisas que nos rodeiam e auxiliar
no entendimento ampliado da realidade e compreensdo de nés mesmos na sociedade e 0
modo de producéo vigente.

Faz parte do arcabouco cultural da humanidade, por isso tem carater humanizador,
pois na perspectiva da teoria Historico-Cultural o desenvolvimento acontece pelos aspectos
bioldgicos e sociais mediante relagdes entre seres humanos que sdo mediadas por signos e
instrumentos e por meio desses as criangas humanizam-se. Assim, é necessario que 0s/as
professores/as que ensinam Matematica considerem como parte da sua acdo pedagogica
promover vivéncia cultural mediante organizacdo de experiéncias diversas para a
apropriacéo da cultura em que a Matematica faz parte.

Considera-se que a histéria da Matematica é construida por e para as coletividades,
nasce em razdo das necessidades e preocupacdes de grupos sociais. Com o passar do tempo

e as exigéncias sociais, dentre elas as escolares, surge uma tensdo entre 0s matematicos e
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os educadores matematicos e uma necessaria diferenciacdo entre a Matematica pura e a
Matematica escolar, disciplinarizada.

A ideia da Matematica como sendo para poucos, como area que primava pela
formacdo de matematicos, causou reacdes e movimentos diversos que fizeram surgir
subdivisGes tais como a Educacdo Matematica, a Etnomatematica, entre outras. Nos
eventos esse tema é constantemente discutido, como exemplo tem-se a X Bienal de
Matematica, realizada em Belém (PA), no ano de 2022, em que Yuriko Baldin, da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), afirmou “(...) precisamos aprender a
ensinar que a fobia pela Matematica ndo é correta. A Matematica € um patrimonio, um
tesouro da humanidade” (SBEM, 2022)°°. Nesse movimento tem-se o surgimento da
Educagdo Matemaética no &mbito do ensino, da préatica escolar e no da pesquisa.

3.2 Educacdo Matematica: surgimento de uma area

A Educagdo Matematica ¢ um ramo novo (D’Ambrosio, 2000) e a origem das
discussbes sobre como ensinar Matematica perdem-se no tempo (Valente, 2012). Mas
alguns indicios historicos nos auxiliam na compreensdo desse movimento. Miguel et al.
(2004) infere que a constituicdo da Educacdo Matematica tem sua génese na Antiguidade,
época em que Platdo mostrou preocupacao com o ensino da Matematica, na Republica VII.

D’Ambrosio (2002) e Reis, Dantas, Fernandes, Fernandes (2023) dispdem que as
revolucdes da modernidade, a saber: a Revolucao Industrial (1767), Revolu¢do Americana
(1776) e Revolugdo Francesa (1789) aumentaram e criaram um corpo de preocupagdes
com a Educacdo Matematica, trouxeram para a discussdo assuntos como os direitos e
ampliaram as demandas sociais por mais conhecimento e mao de obra que conseguisse
suprir as necessidades econémicas.

John Dewey teve papel importante na identificacdo dessa area como prioritaria na
educacdo, na transicdo do seculo X1X para o século XX, ao propor, em 1895, uma relacdo
de cooperacdo entre aluno/a e professor/a com integracdo entre as disciplinas (Silva;
Moreira, 2018). O livro A Psicologia do Numero, publicado em 1895, nos Estados Unidos,
de Dewey e James Alexander McLellan ao explorar sobre a relevancia da abordagem

psicoldgica para a aprendizagem, relacionar a ideia numérica e o desenvolvimento da

55 Disponivel em: https://sbm.org.br/noticiario-eletronico/. Noticiario Eletrdnico n® 44, junho de 2022 .
Acesso: 20 out. 2022.
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crianca, afirmar acerca da potencialidade social da aritmética e o fato de que esta insere
os/as estudantes nas realidades do ambiente social (Rabelo, 2018) teve papel importante.

Em 1901, John Perry contribuiu historicamente ao discutir, na reunido da British
Association, em Glasgow, acerca da adocdo de método de ensino elementar e colocar na
pauta a tensdo entre matematicos e professores/as de Matematica. Outro nome de destaque
é Eliakim H. Moore que, em 1902, escreveu sobre educacdo e propds um sistema de
instrucdo integrada em Matematica e Fisica (D’ Ambrosio, 2002; Miguel et al., 2004; Silva;
Moreira, 2018).

Todavia, 0 marco historico para a consolidagdo da Educagdo Matemética é o
Congresso Internacional de Matematicos que aconteceu, em Roma, em 1908. Neste ano foi
criada a International Commission on Mathematical Instruction (Comisséo Internacional
de Instrucdo Matematica), conhecida pelas siglas IMUK/ICMI®, sob lideranca de Felix
Klein, George Greenhill e Henr Fehr.

Felix Klein teve a Educagdo Matematica como um dos seus interesses centrais
(Miorim, 1998). A publicacdo do livro ‘Matematica Elementar de um Ponto de Vista
Superior’ (1908) foi um ponto de virada. No livro, 0 matematico aleméo Klein defendeu
que o/a professor/a devia apresentar o conteddo de modo intuitivo, compreensivel e
considerar o ponto de vista psicoldgico. Fato que representa para Miguel et al. (2004, p.
71-72), “[...] o passo mais importante no estabelecimento da Educacdo Matematica como
disciplina”. Um dos desdobramentos da Comissdo criada foi a instituicdo de catedras e
cursos de didatica ou metodologia da Matemaética (Varizo, 1990), visando formacao
cientifica para a competéncia de atuacdo de professores/as de Matematica.

A Comisséo (ICMI) teve papel primordial no desenvolvimento das discussdes. Os
participantes decidiram verificar qual era o cenario do ensino de Matematica a época e
discutir os rumos do ensino da Matematica. A Comissdo auxiliou na criacdo de escopo
para pensar acerca do ensino da Matematica e de reformas necessarias, por isso é
considerada como o primeiro Movimento Internacional para a modernizacdo do ensino de
Matematica (Miorim, 1998). Mas, a Primeira Guerra Mundial (1914-1918) interrompeu e

diminuiu, em grande escala, o desenvolvimento que estava em curso.

% Uma proposta formal para a criacdo dessa Comissdo foi apresentada durante o Quarto Congresso
Internacional de Matematica, realizado em abril de 1908 em Roma. Apds a sua aprovagdo, estabeleceu-se a
Commission Intemationale de L'Enseignement Mathématique - CIEM. Essa Comissdo, denominada pelos
alemaes IMUK, iniciais de Jnternationalen Mathematische Unterrichts Kommission, a partir de 1954 passou
a ser conhecida como Intemational Comission on Mathematical Instruction - ICMI (Miorim, 1998).
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O representante brasileiro no evento de 1908 foi Eugénio Raja Gabaglia. Em 1912,
0 professor apresentou a adesdo do Brasil a Comissdo Internacional (Miorim, 1998) e
explanou sobre o fato de o Brasil organizar estudos para proporcionar um ensino
matematico que obtivesse maior eficiéncia (Silva; Moreira, 2018).

A efetivacdo da Educacdo Matematica favorece o crescimento do interesse dos
pesquisadores pela area. O numero de produgdes aumenta, uma das repercussdes deste
aumento é a fundacdo, em 1916, da American Educational Research Association®’
(AERA) nos Estados Unidos da América. Acerca desta época, D’ Ambrosio (1999, p. 5)
explica que, em todo lugar, “[...] a Educacdo Matemaética significou ensinar bem (ter boa
didatica) os conteudos da Matematica que constava dos programas e verificar se os/as
estudantes aprenderam bem este contetido com a aplicacdo de exames rigoroso”. Esta ideia
de Educacdo Matematica, que remonta ao inicio do século XX, ainda tem adeptos ao redor
do mundo, apesar das pesquisas e desenvolvimento de saberes outros.

Em 1920, acontece a criagdo do National Council of Teachers of Mathematics —
Conselho Nacional de professores de Matematica (NCTM) que tinha como um dos
objetivos ser local onde professores/as de Matematica tivessem a oportunidade de expor e
discutir sobre este campo, com foco nos livros didaticos e pouco espago para divulgagdo e
analise de pesquisas académicas em Educacdo Matematica. Logica similar também
acontecia nas reunides da Mathematical Association of America — Associacdo de
Matematica da América (1915) que tinham como foco a discussdo da Matematica. Ja as
reunibes do AERA tinham como objetivo, a discusséo da producéo académica da area.

Em analise, no inicio do século XX acontecem eventos e discussdes sobre o ensino
da Matematica que permitem a consolidacdo da area da Educacdo Matematica e uma série
de acBes/acontecimentos que, em curso histdrico, contribuiram para o seu fortalecimento
gradativo.

A Segunda Guerra Mundial (1939-1945) deixou marcas nos paises. O p6s-guerra
foi um tempo de desenvolvimento e reformulacdo da Matematica. Com destaque para o

grupo Bourbaki®® que, em 1959, participa de um Coléquio organizado pela Organizacdo

5 Em portugués brasileiro nomeada de Associagdo Nacional de Diretores de Pesquisa Educacional.
Posteriormente intitulada A American Educational Research Association continua ativa e relne
pesquisadores em educacdo nos Estados Unidose em todo o mundo e tem como missdo avangar o
conhecimento sobre educacgdo e promover o uso da pesquisa na pratica educacional e tem mais de 25.000
membros.

%8 O grupo tinha esse nome, pois vinha de um pseuddnimo, Nikolas Bourbaki, que foi inventado por um
grupo de matematicos franceses para escrever uma série de livros que sintetizaram a Matematica avancada
moderna.
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Europeia de Cooperagdo Econémica (OEEC), em Royaumont, organizado por Howard
Fehr da Columbia University, publicado pela OEEC no ano de 1961.

Nesse evento, Jean Dieudonne, matematico francés, expds suas ideias que
objetivavam a renovacdo dos curriculos de Matematica no ensino secundario. O
matematico “[...] representou o ponto de vista mais transformador em relacdo ao ensino da
época” (Franga; Santos, 2022). O grupo escrevia sobre o rigor matematico, a necessidade
de unificar terminologias e € marco temporal para o inicio do Movimento da Matematica
Moderna (MMM).

Este movimento diz respeito ao ensino da Matematica a partir da década de 1960
que representou uma reforma curricular no ensino dessa area nos Estados Unidos e teve
repercussao mundial. Tinha como eixo organizador o formalismo e a rigorosidade dos
fundamentos da algebra para o ensino e a aprendizagem da area de Matematica (Silva;
Moreira, 2018; Silva, 2021).

O evento geopolitico do langcamento do Sputinik (1957) pela antiga Unido Soviética
favoreceu a criacdo do MMM. Esse primeiro satélite artificial marca a busca do governo
estadunidense em aumentar seu poder tecnolégico. Um dos objetivos era modificar o
ensino de Ciéncias e de Matemaética para oportunizar maior producdo de conhecimento.
Para isso, fomentou grupos de estudo e novas propostas de curriculo para as escolas, 0 que
provocou mudancas no ensino de Matematica, com aumento da distancia entre teoria e
pratica, separacdo entre Matematica pura e Matematica aplicada. Os principais modos de
divulgacdo do ideario do MMM foram o0s congressos internacionais que discutiam
problemas relacionados ao ensino da Matematica.

O crescimento do interesse e pesquisa na area de Educacdo Matematica continuava
crescente, isso favoreceu a organizacdo do Congresso Internacionais de Educacdo
Matemética - International Congress on Mathematical Education (ICME). O primeiro
ocorre em 1969 por iniciativa de Hans Freudenthal em Lyon, Franga. O segundo, em 1972,
e, depois, passa a acontecer quadrimestralmente. A responsavel pela organizacdo é a
International Commission of Mathematics Instruction (ICMI) e conta com a participagdo
de matematicos e professores/as que ensinam Matemaética no mundo.

O Movimento da Matematica Moderna foi perdendo forca ao longo das décadas
que sucederam seu surgimento, por razao de ter se caracterizado pelo excesso de rigidez
tedrica, centralidade na questdo curricular, ideia do ‘siga 0 modelo’ (Carvalho, 1991), alto

grau de abstracéo, repeticdo, treinamento (Moreira, 2019), pelo tipo de ensino que primava
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pela formacdo como se todos fossem se tornar matematicos. Por esses pressupostos ndo
estava ao alcance dos/das estudantes, era pouco adequado. Surgem novas discussoes
curriculares e posteriores reformas em ambito mundial.

Abrem-se caminhos para a busca por reformas no ensino da Matematica por meio
de resolucdo de problemas, o entendimento da Matemética a partir dos problemas
cotidianos, sobre a tecnologia e sua potencialidade, a existéncia de varias matematicas.
Essas pesquisas resultaram em mudancas e surgimento de propostas alternativas
concernentes ao ensino e a aprendizagem da Matematica, inclusive no Brasil. O
surgimento de propostas alternativas para a acdo pedagogica do ensino matematico
fortalece a area da Educacdo Matematica.

A partir de 1990, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) cresce e
tem participacdo de cerca de 20.000 pessoas, 0 que motiva sua reorganizacao por areas
tematicas e nimero estipulado de participantes, a fim de garantir discussdes efetivas. Nesse
movimento acontece a unificagdo da AERA e da NCTM, que aumenta a consolidacdo da
Educacdo Matematica como area de conhecimento reconhecida e com escopo préprio de
pesquisa.

O NCTM continua atuante. Em 2017, langou orientacdo concernentes aos
principios orientadores para a acdo (NCTM, 2017) por meio do qual destaca préaticas de
ensino que objetivam garantir sucesso na aprendizagem referente a Matematica. Dos
principios dispostos destacamos: propor tarefas focando no raciocinio e na resolucédo de
problemas, proporcionar atividades que usem e relacionem as representagdes matematicas,
usar discurso matematico a partir de situacGes significativas, propor situacdes pertinentes e
desafiantes, primar pela construcdo do conceito em detrimento a mecanizacao, considerar o
pensamento matematicos dos/das estudantes e sua pertinéncia no processo, com
consideracdo constante acerca da participacdo ativa dos agentes envolvidos no processo,
principalmente do estudante e do docente. O NCTM tem como um dos objetivos ser um
espaco permanente de discussdo em Educacdo Matematica que busca garantir
aprendizagem matematica para todos os/as alunos/as e “[...] defende o ensino e a
aprendizagem de Matematica de alta qualidade para cada aluno” %° (NCTM, 2017, p. s/n).

Na contemporaneidade, a Educacdo Matematica caracteriza-se como &rea
interdisciplinar que tem como eixos 0 ensino e a aprendizagem da Matematica,

considerando ndo apenas os conteudos formais da disciplina, mas o processo de formacao

59 Disponivel em https://www.nctm.org/. Acesso em: 29 out. 2022.
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do sujeito em sua relacdo com essa area do saber. Abarca préaticas pedagdgicas, teorias de
ensino, metodologias e estratégias que objetivam tornar o ensino de matematica mais
acessivel, significativo, com sentido, na construcdo de transmissdo de conceitos
matematicos, no desenvolvimento de habilidades de raciocinio ldgico, resolucdo de
problemas, pensamento critico e a capacidade de aplicar os conhecimentos adquiridos em
situagbes do mundo real. Além de refletir sobre o papel da matematica na sociedade e
como ela pode contribuir para o desenvolvimento de cidadaos criticos e criativos.

Este desenrolar historico também aconteceu no Brasil, com suas especificidades,
por 1sso, 0 objetivo da discussdo a seguir foi esse. Uma vez que, em terras brasileiras,
aconteceu uma colonizagdo de exploracdo e desenvolvimento tardio das preocupagdes com

uma educacdo que abarcasse a maioria da populacéo.

3.3 O Brasil e a Educagdo Matematica: aspectos historicos

O Brasil tem a histéria do ensino da Matematica marcada pela colonizacdo de
exploracdo e pouca atencdo com a educacdo em grande parte dos mais de 500 anos de
historia escrita. Porém, é relevante levar em conta a historia sem registro, a dos povos
originarios.

Em face do exposto, os relatos no tocante a Historia da Matematica no Brasil sdo
escassos, visto que no Brasil Colonia ndo existiu a criacdo de estrutura por falta de
interesse dos colonizadores em ensinar Matematica (Brito, 2007). Por conseguinte,
somente em 1930 tem-se o inicio da institucionalizacdo da Matematica e, a partir da
década de 1950, as discussdes concernentes a Educacdo Matematica, com sua efetivacdo
como area de conhecimento no ano de 1988.

Em relacdo ao conhecimento matematico, os responsaveis pela educacdo foram os
jesuitas de 1549 a 1759, quando acontece sua expulsdo. Com isso, a primeira escola
elementar brasileira foi edificada em Salvador em 1549, com o foco no ensino das
primeiras letras (Miranda; Alencar; Cusati, 2019). Os padres jesuitas tinham como
principal meta a disseminacdo da fé catdlica e a catequizacdo dos indigenas. Nesse
contexto, o interesse pela Matematica era quase inexistente.

O documento que organizava as acdes de ensino jesuitico era o Ratio atque
Institutio Studiorum Societatis Jesu, cddigo educacional da Companhia de Jesus que
enfatizava o ensino da retorica, das humanidades e da gramatica. Nesse guia, a Matematica

era praticamente ausente, porquanto o documento dava énfase na tradi¢do classico-
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humanistica. Por isso, as informacdes no tocante ao ensino de Matematica existente nos
colégios que os jesuitas estabeleceram no Brasil sdo escassas (Miorim, 1998). As Escolas
Jesuitas se expandiram, em 1759 existiam 25 residéncias, 36 missdes e 17 colégios e
seminarios brasileiros. No entanto, a parcela da populacdo atendida a época era de 0,1%
dos brasileiros, visto que mulheres, escravos, negros livres, pardos, filhos ilegitimos,
criancas abandonadas e outros estavam alijados do processo (Saviani, 2021, p. 443).

Havia a escola de primeiras letras (escolas de be-a-ba) em todas as cidades onde a
Companhia de Jesus se difundiu (Mondini, 2013). O ensino de contetdos de Matematica
como disciplina escolar, nos colégios jesuitas, ndo teve destaque nas praticas pedagogicas
(Valente, 2014). Portanto, o periodo da educagdo jesuitica é marcado pela educacao-
humanistica e fatores que dificultavam a presenca da Matematica, tais como: visdo de
mundo e da Matematica, énfase na catequizacdo e doutrina¢do dos povos originarios.

Ainda no Brasil Coldnia, o periodo pombalino foi complexo na questdo
educacional pois, a expulsdo dos jesuitas do Brasil causou um colapso na educa¢do com a
paralisacdo dos colégios, das missdes, dos seminarios menores e das escolas elementares
(Mondini; Bicudo, 2018). Procurou-se instalar o primeiro sistema ensino brasileiro (1759-
1834) a partir das ideias de Marqués de Pombal — Sebastido José de Carvalho e Melo — que
tinha inspiracdo no ideario do lluminismo, dos enciclopedistas franceses (Cardoso, 2014).
Contudo, esse sistema de ensino ndo se efetivou por questdes financeiras e politicas.
Assim, no periodo pombalino aconteceu a Reforma de Estudos Menores por meio do
Alvara de 28 de junho de 1759 com tentativa de implantacdo de ensino oficial publico e
laico.

As aulas régias constituiam-se mediante o ensino de disciplinas isoladas,
ministradas em locais diferentes, com professores/as sem formacdo adequada (leigos e/ou
malformados), um ensino disperso e fragmentado. Apesar desses fatores, a instituicdo desta
politica possibilitou a introducdo de disciplinas de Aritmética, Algebra e Geometria
(Miorim, 1998); mas estas aulas existiam em numero reduzido (Cardoso, 2014), pois nao
eram obrigatdrias.

Desta forma, as aulas régias foram a primeira experiéncia de ensino promovido
pelo Estado na histéria brasileira, porém servia a um ndmero infimo da populacdo e
somente aos que tinham condicBes financeiras para tal (filhos das incipientes elites
coloniais). Estas instituicdes ndo tinham a Matematica como foco na selecdo, por

conseguinte, o ensino desta disciplina ocorria em situagdes isoladas.
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No ensino secundario existiam algumas escolas religiosas, alguns/mas
professores/as e escola particulares, liceus que tinham como objetivo 0 ingresso nas
Academias Militares e Escolas Superiores dos/das estudantes que conseguiam ter acesso,
Ou seja, 0 intuito era escolarizar a elite para, se necessario, preencher cargos importantes
visando o fortalecimento de Portugal.

Em anélise, verifica-se no periodo pombalino a tentativa de organizacao de sistema
de ensino publico com a instituicdo das aulas régias (Reforma dos Estudos Menores) e a
organizacdo da Matematica (Teixeira; Moreira, 2022) por meio das escolas técnico-
militares com objetivos de defesa. E, outro fator que sustenta o desenvolvimento da
Matematica a época € o exposto por Valente (2020), quando o autor explica o fato de
Portugal, por preocupacdo bélica, criar as aulas baseadas no modelo francés visando
formacdo militar. Assim, nas escolas técnico-militares a Matematica ganhou certa
importancia.

A partir do final do século XVII acontece o envio de especialistas em estratégias
militares, dentre os quais destaca-se José Fernandes Pinto Alpoim, professor no curso
de artilharia e fortificacbes que treinava engenheiros militares no Rio de Janeiro. Durante
esse tempo escreveu dois importante manuais, o Exame de Artilheiros (1744) e o Exame
de Bombeiros (1748), que podem ser considerados os primeiros livros didaticos brasileiros
na area da Matematica (Castro, 2018). Alpoim preocupava-se com a sistematizacdo da
Matematica e com a relacdo entre teoria e pratica (Amati, 2010), este fato aparecia em suas
producdes.

Durante o Brasil Impeério acontece o fortalecimento da Mateméatica com as
instituicGes técnico militares, a saber: Academia Real da Guardas-Marinha e a Academia
Real Militar. A Ultima ensinava Ciéncias Exatas e Engenharia, tinha como meio de
organizacdo a orientacdo da escola técnica de Paris (Franca), cuja caracteristica era a
unificacdo de contetdos e livros (Valente, 2020).

A partir de 1810 tem-se uma reorganizacdo e separacdo entre as Academias. A
Militar volta-se para a Matematica Superior e a Guardas-Marinha para a Matematica
secundaria, esta constitui-se como instituicdo de ensino secundario. O ensino estava
organizado a partir dos manuais de Matematica existentes (Valente, 2020; Teixeira;
Moreira, 2022) e eram a base do ensino realizado nestes espagos.

Nesse interim, em 1827 acontece a estruturagdo das primeiras escolas primarias

(Escolas de Primeiras Letras). A organizagdo do ensino da Matemética foca no sistema de
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numeracao e aritmética com escrita dos primeiros compéndios matematicos para esta etapa
(Valente, 2020; Teixeira; Moreira, 2022). Nessas escolas, o curriculo destas passa a ser
organizado a partir da Matematica ensinada na formacao dos artilheiros, guarda-marinha e
engenheiros. Nesta mesma época acontece a cria¢do dos Liceus, a fim de tentar melhorar o
ensino secundario (Miorim, 1998, Valente, 2020).

Nas primeiras décadas do século XIX, a organizacdo e transmissdo de
conhecimentos na escola elementar estava reduzida aos rudimentos de leitura, calculo e
escrita. A partir de 1830 surgem as primeiras obras didaticas nacionais que se constituiram
como resumos de teorias (Silva, 2009) para uso nas escolas.

Mas, diante da falta de organizacdo, por causa das aulas régias, e, pelo desenrolar
historico, em 1833, j4 no Brasil Império, 0s ministros comecam a pensar em possiveis
modificacdes. Assim, ainda com inspiracdo francesa, em 1837 é inaugurado o Colégio
Pedro Il, primeira escola publica secundaria em territério brasileiro, como base para o
ensino secundario que tinha a disciplina Matematica nas oito séries. Este evento
influenciou na organizacgéo da escolarizacao primaria.

Em consonéncia com as discussdes mundiais, D. Pedro Il dava énfase na escola
classica humanista. Contudo, como tentativa de conciliacdo entre o antigo e 0 moderno, foi
assegurado, ao longo do curso secundario, o ensino da Aritmética, da Geometria e da
Algebra, com inclusio posterior da trigonometria.

Em 1856 tem-se os primeiros livros didaticos nacionais de Matematica, elaborados
pelo militar Cristiano Benedito Ottoni, que teve importancia diferenciada, visto que deu
sustentacdo para a reestruturacdo da Matematica (Valente, 2020) escolar brasileira.

Em linhas gerais, no periodo do Império acontece uma certa sistematizacdo da
Matematica visando a formacdo militar e a escolarizacdo dos filhos da elite, uma parcela
infima da populacéo era escolarizada e as diferencas sociais eram acirradas.

A Republica Velha (1889-1930), periodo do otimismo pedagdgico, tem como
destaques o Decreto n° 891, de 8 de novembro de 1890, conhecida por Reforma Benjamin
Constant, que pretendia uma ruptura com a tradicdo classico-humanista e tinha como
inspiracdo as ideias positivistas de Augusto Conte. Todavia, a forma como foi organizada
por Benjamin Constant ndo possibilitou sua plena efetivacdo. Aos poucos foi se
desfigurando em nome da preparacdo para a entrada nas escolas militares ou Ensino
Superior, com aumento das disciplinas cientificas e de carater enciclopédico. Mas sua

organizacdo com énfase na Matemaética foi um importante marcador histérico.
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O aspecto positivista presente nas publicacfes na area de Matematica a época
estava presente nas publicacbes de Aardo Reis e Luciano Reis por meio de livros sem
exercicios, que ndao eram destinados aos/as alunos/as e de Antdnio Trajano que
enfatizavam a Aritmética elementar ilustrada para o ensino primario (Valente, 2020).

Apos a producdo de Cristiano Benedito Ottoni (1856), a producdo de livros de
Matematica estava relacionada a dois segmentos: os que buscavam contribuir com o legado
do autor com foco no meio intelectual e os que tinham como publico-alvo os/as estudantes
e traziam exercicios (Valente, 2020), exemplos detalhados.

Nesse movimento, paulatinamente, os livros vao fazendo a transi¢do da produgéo
voltada a formacdo técnico-militar para a formagdo nas escolas e preocupacdo com a
didatica, favorecendo o ensino da Matematica Elementar Tradicional que se efetiva com as
colecdes de livros didaticos (oriundos da escola francesa catolica), traduzidos no Brasil por
Raja Gabaglia, com énfase nos exercicios.

A partir de 1920 acontece a expansdo dos preceitos da Escola Nova, que contribui
para a unificacdo da Matematica, formulacdo de diretrizes metodologicas do ensino da
Matematica na Reforma Francisco Campos (1931) e surgimento dos livros didaticos com
imagens sob uma abordagem mais pragmatica (Fiorentini, 1995). Em 1929, Euclides Roxo,
diretor do Colégio Pedro Il, imbuido da ideia da Escola Nova, institui a Matematica como
disciplina que coaduna a Aritmética, Geometria e Algebra, ou seja, uma reforma do ensino
de Matematica (Miorim, 1998).

Em 1931, com a Reforma Francisco Campos, muda-se 0 ensino secundario na
busca pela retirada do carater preparat6rio, mas manutencao do carater enciclopédico. Com
isso, na area da Matematica, aproveitando as ideias de Euclides Roxo, acontece a fusdo de
seus diferentes ramos. Entretanto, o carater da reforma foi complexo e os/as professores/as
ndo tiveram nem como discutir ou compreender as mudangas, por isso, aconteceu o
decaimento da qualidade do ensino (Miorim, 1998). Para Valente (2004), essa Reforma
instituiu nacionalmente a disciplina escolar Matematica.

Importante ressaltar que Euclides de Medeiros Guimardes Roxo e Melo tem
destaque nesta época por suas ideias diferenciadas sobre a Matematica. Defendia o ensino
de Matematica por meio da resolucdo de problemas, problematizando o formalismo, na
esteira da defesa feita em ambito internacional por Felix Klein. Nas palavras de Roxo
(1937, p. 57) “[...] 0 ensino da Matematica sofreu recentemente, em quase todos 0s paises,

uma transformagdo notavel”. Contrapunha-se a orientacdo geral para o ensino de
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Matematica da época (excessivamente formalista, abstrata e logica), propondo-se um
direcionamento pedagdgico que se preocupava com os interesses do aluno e os estagios de
desenvolvimento cognitivo, além da necessidade de contextualizagdo da area. O
matematico explicava que o tratamento mais rigoroso poderia acontecer em niveis mais
avancados da aprendizagem.

Roxo defendia o valor intrinseco da Matematica e a necessidade de os/as estudantes
construirem conhecimentos, apropriar-se dos conteudos da Matematica escolar. Em seu
livro A Matematica na Educacdo Secundaria (1937) e nos didaticos como o Curso de
Matematica Elementar (1930) estdo presentes o ideério da Escola Nova com a defesa do
caminho do intuitivo para o concreto, depois 0 abstrato e o formal. Segundo Roxo (1937,
p. 57), a busca era por tornar mais intuitiva as concepcdes referentes a Matematica “[...]
apresenta-las sob a forma viva e concreta; ndo se separam de aplicacGes e espera-se, desse
modo, fazer com que elas correspondam as necessidades reais, que ndo meras estruturas de
silogismos, elaborados em horas de lazer”.

O autor também reflete sobre o papel do/a professor/a e afirma que o bom ensino
exige que o/a professor/a saiba o que ensinar, conheca a quem vai ensinar, como se faz
para ensinar (Roxo, 1937). Evidencia-se a reverberagdo das discussdes de Felix Klein e
John Dewey nas producdes de Roxo e, estes sdo citados diretamente pelo professor
brasileiro, que aponta a importancia dos aspectos psicologicos ao citar: “[...] 0 l16gico e o
psicoldgico [...] estdo ligados como o primeiro e o ultimo termo de um processo continuo
de evolugdo normal” (Roxo, 1937, p. 63).

Seguindo a historia da educacdo, acontece a Reforma Gustavo Capanema, em 1942,
mais uma no ensino secundario, dividido em dois ciclos: curso ginasial e o classico e o
cientifico (Soares; Dassie; Rocha, 2004). Ela teve um impacto significativo na disciplina
de matematica. Os livros didaticos da época apresentavam os conteldos matematicos de
forma simples e direta, com introducdo, desenvolvimento e exercicios resolvidos e
propostos. Segundo Valente (2004) essa Reforma Capanema deu novas fei¢des a disciplina
da Matematica.

A Reforma Capanema permaneceu em vigor até 1961, com a criacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 (Brasil, 1961; Soares; Dassie; Rocha,
2004). Nesta época acontecem tentativas de mudancas no ensino secundario com

preocupacdo com as formas de ensinar, inclusive a Matematica.
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Importante destacar que entre 1930 e 1964 tem-se certo crescimento da
industrializagdo no Brasil e a ideia do nacional desenvolvimentismo o que delineia a
necessidade de educacdo/escolarizacdo suficiente para o desenvolvimento econdmico.
Destarte, acontece, em 1946, a criacdo das Leis Organicas do Ensino (niveis secundario e
primario) que se configuraram como tentativa do governo federal de organizar o nivel
primario de modo gratuito e obrigatério. No priméario a organizacdo era em quatro anos
elementares e um complementar (admissdo para 0 ginasio), a matriz curricular apontava
sobre a iniciacdo Matematica (Silva, 2009), o que contribui para o desenvolvimento da
area.

O desenrolar histdrico dos anos 1950 criou as condicGes para que se efetivasse a
institucionalizacdo do Ensino da Matematica no Brasil, pois ocorreu a expansdo das
instituicbes que trabalham com a Matematica (Fernandes; Menezes, 2004). Em 1960, o
Movimento da Matematica Moderna no Brasil: a Matematica passou a ser considerada uma
das principais vias de acesso ao conhecimento cientifico. D’Ambrosio (2016) explicitou
que nesses anos predominava o ensino tradicional e uma educacao organizada a partir das
noc¢oes de disciplina, ordem, rigorosidade, memorizacgdo e castigo predominavam.

No que tange a organizacdo do ensino priméario, em 1961, acontece a publicacdo da
LDB 4.024/1961 (Brasil, 1961). Esta mantém a organizagdo em quatro anos, contudo,
passa a existir a possibilidade de duracéo de seis anos. O objetivo do ensino primario era o
desenvolvimento do raciocinio, das atividades de expressdo da crianca e sua integracdo no
meio fisico e social (Silva, 2009). A referida lei ndo contemplou orientagdes curriculares
para 0 ensino primario. Preconizava a insercao dos ditos excepcionais, quando possivel, no
sistema geral de Educacdo, com objetivo de integracdo social. Entretanto ndo existia
contexto para viabilizar a letra da lei.

No tocante a oficializagdo do Movimento da Matemética Moderna, alguns grupos
contribuiram para esse acontecimento, dentre os quais destacamos: o Grupo de Estudo do
Ensino de Matemaética (GEEM, 1961, Sao Paulo); o Nucleo de Estudos e Difusdo do
Ensino de Matematica (NEDEM, 1962, Curitiba/Parana); o Centro de Estudos de Ciéncias
da Bahia®® (CECIBA, 1964, Salvador/Bahia); o Centro de Ensino e Ciéncias do Nordeste
(CECINE, 1965, Recife, Pernambuco); o Grupo de Estudos sobre o Ensino de Matematica
de Porto Alegre (GEEMPA, 1970, Rio Grande do Sul); o Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educagdo Matemética do Rio de Janeiro (GEPEM, 1976); o Grupo de Ensino e Pesquisa

%0 Disponivel em: http://www.dmat.ufba.br/content/hist%C3%B3rico-0. Acesso em: 22 nov. 2022.
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em Educacdo Matemética (GEPEMAT, 1985, Mato Grosso) (MIORIM, 1998; LUZ, 2012).
Grupos que enfatizam as ideias modernistas comegcaram a tomar corpo em 1961.

O GEEM da Universidade de S&o Paulo (USP) teve atuacdo diferenciada para
promocdo do MMM no Brasil. O que nos remete a criacdo da Universidade de Sdo Paulo
(USP), em 1934, com autonomia do Governo Federal que, ao reunir as escolas superiores,
favoreceu o desenvolvimento da Matematica no Brasil, especialmente em S&o Paulo, por
meio da criagdo de grupos de pesquisa e contato direto com fundadores do Grupo
Bourbaki. Inclusive, entre 1945 e 1947, André Weil, matematico francés e um dos
fundadores do Grupo, trabalhou na USP divulgando as ideias do grupo, fator fundamental
para 0 progresso do ensino da Matemética no Brasil (Luz, 2012). Nos anos seguintes,
foram oferecidos cursos de férias para professores/as, custeadas por convénios do GEEM
com o Ministério da Educacao e Cultura (MEC).

No primeiro Congresso Brasileiro de Ensino da Matematica no Curso Secundario
(1955), com organizacdo da Faculdade de Filosofia da Universidade da Bahia,
aconteceram palestras acerca dos objetivos da escola secundaria e do ensino de
Matematica. Além de exposicao referente a insatisfacdo dos/as professores/as com o ensino
tradicional: convite para reflexdo concernente a pratica docente focando na necessidade de
problematizar o ensino excessivamente abstrato tedrico, sem conexdo entre a Matematica e
as outras ciéncias. Congresso o qual participaram Manoel Jairo Bezerra, Osvaldo
Sangiorgi, Omar Catunda, Ana Averbuch, Martha Dantas, entre outros (Souza; Fossa,
2022; Luz, 2012).

Os Congressos Nacionais de Ensino de Matematica (1957, 1959, 1961, 1966) foram
construindo a base para a instalacdo da MMM no Brasil. Representaram a divulgacdo e
discussdo acerca do ensino da Matematica no contexto da Matematica Moderna,
desenhando-se como manifestacbes importantes de docentes acerca do ensino da
Matematica, consolidacdo da MMM e influenciam, nos anos de 1980 e 1990, na efetivacdo
da Educacdo Matematica (Burigo, 2014, Soares, 2005), foram palco de discussbes de
proporcdes nacionais sobre 0 ensino de Matematica.

O historico dos Congressos entre 1955 e 1966 demonstram como o0 MMM foi
paulatinamente adentrando no ensino de Matematica brasileiro, a partir da defesa de que a
Matematica Moderna era organizadora de uma Matematica que auxiliava no
desenvolvimento do pensamento. Buscava-se tornar a Matematica mais compreensivel,

para que deixasse de ser considerada a partir de suas dificuldades (Santos, 2021, Soares,
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2005). Fato propagado, a época, até por jornais, como apresentado em reportagem do dia 3
de fevereiro de 1965, cuja chamada era: ‘Matematica de hoje é de ensinar sem assustar’ e
no texto figurava A Matematica deixou de ser o “bicho papao” dos estudantes (Liao, 2011,
s/p.).

No ensino primario as principais consequéncias do MMM foram: o ensino da
aritmética a partir da Teoria de Conjuntos, ampliacdo do uso dos ideais de Jean Piaget,
nova apropriagcdo do conceito de concreto nos materiais apresentados de forma estruturada
(Godoi; Zimme; Costa; 2020).

O movimento histérico da disseminacao das ideias do MMM néo foi descontinuado
apo6s a instauracdo da ditadura militar (1964), o que aconteceu foi o processo de
institucionaliza¢do deste movimento com marcas nos “[...] documentos curriculares e
programas de professores” (BUrigo, 2014, p. 23) de caréater tecnicista.

O MMM sofreu reacOes negativas na década seguinte, visto que, na pratica, o que
aconteceu foi a juncdo entre matematica tradicional e moderna e ndo a mudanca
proclamada. O rigor da linguagem foi formalizado por meio de atividades estéreis e
irrelevantes, sem proporcionar aos/as estudantes desenvolvimento de raciocinio para a
resolucdo de problemas e dominio do célculo (Liao, 2011): destacava-se a abstracdo, a
teoria.

Segundo os PCN (1998), no Brasil o MMM efetivou-se por meio dos livros
didaticos e comecou a ser contestado por causa de inadequacdo de alguns de seus

principios e das distor¢des ocorridas na sua implantagdo. Assim,

[...] ao aproximar a Matematica escolar da Matematica pura, centrando o ensino
nas estruturas e fazendo uso de uma linguagem unificadora, a reforma deixou de
considerar um ponto bésico que viria se tornar seu maior problema: o que se
propunha estava fora do alcance dos alunos, em especial daqueles das séries
iniciais do Ensino Fundamental (Brasil, 1998, p. 21).

Diante do exposto, tem-se o foco no problema Idgico e acepcdo de que conhecer é 0
mesmo que saber as estruturas matematicas via ensino, a selecdo de contelidos estava
centrada na mesma estrutura da Matematica e suas ideias especificas, a organizacdo de
estudos era linear com licBes teorias e a relagdo professor-aluno incide no primeiro.
Entretanto, teve sua relevancia ao mobilizar matematicos e professores/as a pensar em
modos de modernizar a disciplina, mudangas nos curriculos de Matematica com a adogéao

da Teoria dos Conjuntos. Neste periodo também aconteceu o aumento do uso de livros
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didaticos que enfatizavam ciclos de atividades e fixacdo e reproducdo de modelos
(Miranda; Alencar; Cusati, 2019) com base na explicacdo do professor. Nas décadas de
1970 e 1980 as ideias da MMM declinam e inicia-se a busca por novos caminhos nessa
area de conhecimento.

A Lei 5.692/71 (Brasil, 1971) fixou as Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2°
graus, extinguiu o Exame de Admissdo ao Ginasio e unificou o Ensino Primario e o antigo
Curso Ginasial em um unico nivel (1° grau). A énfase era a formacdo voltada ao
desenvolvimento de potencialidades para a autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e
exercicio da cidadania. A obrigatoriedade foi ampliada para oito anos. A matriz curricular
continha para as séries iniciais, até a quarta: Comunicacdo e Expressdo, Integracao social e
Iniciagdo as Ciéncias (incluindo matematica), tratadas predominantemente como atividades
(Silva, 2009) e a ideia de segregacdo dos/das estudantes com deficiéncia, em razdo de
preconizar a necessidade de tratamento especial.

A discussdo disposta vai ao encontro do disposto por Fernandes e Menezes (2004)
quando agruparam a Historia da Educacdo Matematica brasileira em periodos histéricos. A
Matematica: jesuita; a militar; a positivista; e a Matematica institucionalizada. Aqui
acrescentamos a Matematica problematizadora e inclusiva.

O movimento da Educacdo Matematica vai ganhando espago e sua principal
preocupacdo centra-se nos processos de ensino e aprendizagem da Matematica, propondo
novas “[...] metodologias que contribuissem com a formagdo de cidaddos criticos e
conscientes dos seus direitos e deveres e que percebessem relagdes interdisciplinares”
(Bastos, 2018, p. 21). E, um dos destaques na problematizacdo deste tipo de ensino da
Matematica foi Julio César de Mello e Souza (Malba Tahan) que julgava excessivamente
formal, complicada e afastada da realidade, um ensino sem significado, ineficaz. Para

Tahan (1961, p. 60), o professor de Matematica:

[...] quando ¢é algebrista, contudo, afasta-se por completo da realidade e parece
inspirado pela preocupacdo constante de torturar seus alunos com problemas
absurdos, trabalhosos, ou com equagdes dificilimas, atulhadas de denominadores
e com largo sortimento de radicais, equagdes que afinal ndo oferecem utilidade
alguma.
O matematico defendia metodologias baseadas em atividades ludicas e que
tivessem relagdo com o cotidiano. Assim, Jalio César de Mello e Souza contribuiu com a

Educacdo Matematica com a publicacdo de textos sobre o ensino da Matematica, a
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producdo de materiais didaticos e a elaboracdo de cursos, que ministrou em muitas partes
do pais, voltados a formacédo de professores/as (Sousa; Fossa, 2014).

A busca por outras préaticas pedagdgicas passa a ser por um modo diferente de
pensar a Educacdo Matematica com a mudanca de foco para a construcdo de conceitos por
meio de estratégias de resolucdo de problemas em que os/as estudantes sdo ativos/as,
participativos/as, sujeitos que constroem conhecimentos.

Assim, é a construcdo de conhecimento pelos/as estudantes, as aprendizagens
levando em consideracdo a relevancia social dos conteddos e saberes, a constituicdo de
habilidades e competéncias que se destacam. A organizacdo dos contetdos tem a
preocupacdo com a quebra da linearidade via contextualizacdo e interdisciplinaridade. E,
mediante projetos, sequéncias didaticas, aulas dialogadas, a relacdo professor/aluno passa a
ser considerada de modo menos hierarquico.

A Educagdo Matemética efetiva-se, de fato, em 1988 com a criagdo da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica - SBEM e, aos poucos, torna-se uma area que tem
participacdo ativa nas decisdes acerca do posicionamento quanto aos processos e métodos
de ensino e de aprendizagem da Matematica em solo brasileiro.

Todos o percurso histérico explicitado vai consolidando a Educagdo Matematica
como area de estudos e pesquisa que objetiva buscar alternativas que inovem,
transformem, causem mudanca no ensino e aprendizagem da Matematica. Fiorentini
(2006) corrobora ao apontar que o surgimento da Educacdo Matematica esta relacionado
com a preocupacao dos/as professores/as acerca de como a crianga aprende Matematica.
Por isso a triade professor, estudante e saber matematico com preocupagdo em melhorar as
relacGes de ensino e aprendizagem compde 0 objeto de pesquisa desta area (Lorenzato,
2012), além das questdes contextuais.

A Educacdo Matematica, no Brasil, similar a histéria mundial, ganha forca a partir
do enfraquecimento do MMM que se efetiva na década de 1980. Vai se consolidando
como um movimento de contribuicdo para formacdo de professores/as que ensinam
Matematica e area que se ocupa das questdes de ensino e aprendizagem (Moreira 2014;
2015; 2016a; 2016b; Valente, 2021; Moreira; Ortigdo; Pereira, 2021).

Simultaneo, a partir de 1990 verifica-se um aumento por demanda nacional de
formacdo de grupos de pesquisa visando formacao na area que impulsionou a criacao de

mestrados e doutorados (Fiorentini, 2005). Outros fatores que contribuiram foram:
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aumento dos cursos de licenciatura de Ciéncias e Matematica, criacdo de Programas de
po6s-graduacdo nas areas da Educacdo, da Matematica e da Psicologia (Lorenzato, 2012).

Os documentos oficiais tratam da tematica de modo incipiente. A Base Nacional
Comum Curricular (BNCC - Brasil, 2018, p. 534) dispde que,

[...] para o desenvolvimento dessa competéncia, deve-se também considerar a
reflexdo sobre os distintos papéis que a educa¢do matematica pode desempenhar
em diferentes contextos sociopoliticos e culturais, como em relacdo aos povos e
comunidades tradicionais do Brasil, articulando esses saberes construidos nas
praticas sociais e educativas.

Ja nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a mencéo trata da relagdo entre a
pluralidade de etnias como desafio interessante para a Educacdo Matematica (Brasil,
1998). Para o fato de o campo de conhecimento da Educacdo Matematica apontar a
necessidade de adequagdo da escolarizagdo, é necessario considerar a “[...] crescente
presenca da Matematica em diversos campos da atividade humana” (Brasil, 1998, p. 19) e
a influéncia destas discussdes nos curriculos de Matematica no Ensino Fundamental.

Vale destacar que a Matematica se constitui como disciplina escolar e tem contetido
académico especifico. Por isso, requer ensino sistematizado por meio de linguagem escrita,
que e simbdlica e relacionada com construcGes histdricas que as especificam. A linguagem
da Matematica tem conceitos que precisam ser apropriados pelos sujeitos, tanto
professores/as quanto estudantes. A vivéncia da Matematica a partir e para compreensao
do contexto precisam ser alvo de interesse continuo (Ortigdo, 2011; Santos; Ortigdo;
Aguiar, 2014; Pereira, 2022). O que significa dizer que: para ensinar Matematica, 0
professor precisa, entre outras coisas, saber Matematica, ter constituido ou constituir
saberes docentes referentes ao conteido da Matematica e de como ensinar para 0s/as
estudantes. Nesse sentido: “[..] O dominio desses conhecimentos certamente
proporcionard condicdes para o professor explorar e desenvolver, em aula, uma
matematica significativa, isto €, uma matematica que faca sentido aos alunos” (Fiorentini;
Oliveira, 2013, p. 924), que estimule o desenvolvimento intelectual e os torne capazes de
conceber a conexao entre a matematica produzida na situacdo de ensino e a desenvolvida
historicamente pela humanidade.

A discussdo referente a Educacdo Matematica e consequentemente o papel do
professor/a que ensina Matematica acontece concomitante a luta por uma Educacao
Inclusiva que se fortalece e ganha mais forga a partir da Constituicdo Brasileira de 1988

(Brasil, 1988). Assim, acontece o encontro entre a Educacdo Matematica e a Educagdo
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Inclusiva nas discussdes e producdo de conhecimento, enfatizando que a luta pelos direitos
de aprendizagem das pessoas publico-alvo da Educacdo Especial é um dos pontos
balizadores da Educacéo Inclusiva.

Nessa esteira histdrica, a partir da LDB 9.694/1996 (Brasil, 1996) a organizacdo do
ensino brasileiro tem niveis que séo o Béasico (da Educacgéo Infantil ao Ensino Médio) e o
Superior. Sendo que o Ensino Fundamental de nove anos é dividido em anos iniciais (1° ao
5°) e anos finais (6° ao 9°). A LDB/1996 especifica em sua matriz curricular que 0s
curriculos devem os abranger, de modo obrigatdrio, o estudo da lingua portuguesa e da
matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica.
Garante, de preferéncia, na rede regular de ensino, o atendimento educacional
especializado gratuito aos educandos com necessidades especiais, trazendo assim, 0
contexto da inclusdo de modo mais especifico.

Em 1999, mais um passo de consolidacgdo foi a criagdo na 222 Reunido Anual da
ANPEd do Grupo de Trabalho (GT) 19 de Educacdo Matematica. O que foi possivel por
causa da crescente participacdo de estudantes e professores/as de programas de poés-
graduacdo do pais, com pesquisas em Educacdo Matematica. A criacdo estava proposta
desde 1997, mas foi alvo de disputa e efetivou-se em 1999.

E possivel inferir que o historico explicitado demonstra como o ensino da
Matematica no Brasil é evento histérico novo e marcado por falta de politicas publicas
efetivas para a consolidacdo do mesmo até o inicio do século XX. A partir dos anos 1930
uma série de movimentos politicos e sociais passam a dar contornos ao ensino da
Matematica brasileiro com énfase na repeti¢cdo e na memorizagdo mecéanica, mesmo com a
tentativa de propostas que se autoproclamavam mais ativas.

A partir dos anos 1980/1990 comecaram a surgir propostas/tendéncias que
efetivaram a area da Educacdo Matemética que vem se desdobrando em subareas e
tendéncias especificas que tem como primeira preocupacdo o ensino da Matematica de
modo cooperativo, participativo, colaborativo, desafiador. Flemming, Luz, Mello (2005) e
Reis, et. al., (2023) ao falarem sobre tendéncias explicitam que as tendéncias em Educacéo
Matematica sdo formas de trabalho que indicam mudancas oriundas das inovagfes dentro
das ideias da Educacdo Matematica e sdo usadas em sala de aula pelos professores.
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3.4 A Educacdo Matemaética como area de conhecimento

A Educacdo Matemaética esta baseada na construgdo de conhecimento acerca das
questdes relativas ao ensino e aprendizagem de Matematica desde a Educacédo Infantil até a
pos-graduacdo. O eixo é o ensino da Matematica realizado tanto por professores/as de
Matematica quanto por professores/as que ensinam Matematica, por conseguinte € uma
area multidisciplinar, transdisciplinar (Fiorentini, 2022). Utiliza teorias de outros campos
para compreender como se constroi e se aplica o conhecimento, com destaque para as areas
da Educacdo, da Matematica, Psicologia, da Filosofia e da Sociologia.

Considera que aprender e ensinar Matemaética tem relacdo com a responsabilidade
social, ou seja, a preocupacao inclui as questdes de conhecimento aliado com sua aplicagao
e efeitos na sociedade, com vistas a luta por justica social. Kravtsov (2019) explicita que o
papel do/a docente € ensinar com a Matematica, ou seja, ela deve estar e fazer sentido nas
relacfes sociais mediante intervencdo pedagogica.

A utilizacdo do conhecimento matemaético pode ser um instrumento com potencial
de desenvolver nos educandos saberes que auxiliam na construcdo da cidadania e
possibilidade de emancipacédo social. Amplia as condicdes de leitura critica do ambiente
matematizado e abrindo as possibilidades para que cada discente seja agente de mudancas
(Skovsmose, 2019a, Araudjo et al., 2023). Neste sentido, a Matematica faz referéncia a
habilidades matematicas e [...] a competéncia de interpretar e agir numa situacdo social e
politica estruturada pela Matematica” (Skovsmose, 2000, p. 67).

A Sociedade Brasileira de Educacdo Matemética (SBEM), na ocasido do | Forum
Nacional de Licenciatura em Matematica (2002), traz o seguinte conceito de Educacédo

Matematica:

[...] ndo é soma de disciplinas da Matematica e da Educacdo. Trata - se de uma
nova sintese, que incorpora no curriculo de formagdo dimensGes
epistemoldgicas, filosoficas, histdricas, psicologicas, politicas, metodoldgicas e
culturais na busca por um melhor entendimento sobre 0s processos de ensino e
aprendizagem da Matematica, bem como o seu papel social e politico (SBEM,
2002, p. 20).

A partir dai cresce o interesse por essa area e a participagdo dos sujeitos em
congressos e pesquisas. A Educacdo Matematica é um campo autdbnomo e, por isso, apesar
de transitar por varios campos cientificos tem problemas préprios e problematica de
investigacdo variada e complexa (Moreira et al., 2016ab). Vem demarcando seu territério,
ganhando, cada vez mais espago, impactando na formacdo do docente que ensina

Matematica com discussdo no tocante a necessidade de rever praticas calcadas em “velhos
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valores pedagdgicos” e abertura para o novo (Moreira, 2019, p. 45). A Educacéo
Matematica ¢ o “[...] estudo de todos os fatores que influem, direta ou indiretamente, sobre
todos os processos de ensino aprendizagem em Matematica e a atuacao sobre estes fatores”
(Baldino, 1991, p. 18).

Neste campo de conhecimento, o/a professor/a é parceiro dos/as estudantes no
intuito do desenvolvimento do saber matematico e a Matematica esté inserida no cotidiano,
tem conhecimentos que se renovam, enriquecem pela experiéncia vivenciada pela
humanidade (D’Ambrosio, 2002; Fiorentini, 2022). Engloba inimeros saberes, como o
conhecimento da Matematica, a experiéncia docente, a discussdo concernente a influéncia
nos processos de ensino e de aprendizagem em Matematica (Carvalho, 1991; Fiorentini;
Lorenzato, 2012; Silva; Moreira, 2018; D’Ambrosio, 2019; Moreira; Ortigdo; Pereira,
2021), como resposta a varias necessidades sociais.

O objeto de estudo da Educacdo Matematica, que estd em constante construgdo, tem
como centralidade a pratica pedagdgica e engloba as relagbes entre o ensino, a
aprendizagem e o conhecimento matematico. Diz respeito a Matematica relacionada as
praticas sociais e culturais, dialdgica, sem negacdo do conhecimento construido
(Fiorentini, 2022), mas com ressignificacao.

As analises permitem a inferéncia de que a Educacdo Matematica € uma praxis com
elementos importantes: o dominio do contetdo especifico da Matematica e dos processos
pedagdgicos que possibilitam a construcdo do conhecimento matematico escolar, a relacao
entre Matematica e o cotidiano, a importante aproximacao entre a Matematica da academia
e da escola. Na atualidade, a Educacdo Matematica € um campo de investigacdo
consolidado (Borba; Aradjo, 2020), com busca constante por compreensdo da Matematica
e suas facetas na area da educacao.

Ela se desenvolve a partir da demanda social, da necessidade de que a Matematica
saisse do campo dos matematicos e voltasse sua lente para as situacdes de ensino e
aprendizagem. Da Matematica considerando os multiplos fatores contidos no cotidiano
escolar. Assim, a Educacdo Matematica € uma resposta a demandas sociais (Silva;
Moreira, 2018; Silva, 2021) que acontece por meio das vivéncias cotidianas, cooperacdo e
compartilhamento.

Nesta mesma direcdo, Skovsmose (2007) dispbe acerca do contexto social e
politico da tomada de consciéncia sobre a funcdo politica e social da Educacdo Matemaética

e da imperatividade de desvelar o papel social da Matematica na inclusdo do ser humano
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na sociedade. A Educacdo Matematica deve estar a servico da cidadania responsavel,
auxiliando os/as estudantes a tornarem-se individuos/as ndo dominados/as e sim
independentes. Criticos/as, confiantes, criativos/as levando em consideracéo a relacao entre
a Matematica e a vida. Sem perder de vista a importancia da relacdo com os classicos para
aumento da possibilidade de busca por emancipacdo e transformacéao (Saviani, 2021).

A formacdo de conceitos acontece por meio de aproximacdes sucessivas e ativas do
sujeito com os saberes historicamente construidos pelo ser humano, tem origem social e
tem incluso na sua formacdo a relacdo com os outros. Assim, nas falas de Vigotski a
aquisicdo de conceitos auxilia na estruturacdo do desenvolvimento cognitivo (Gerhardt,
2010). Azo, o pensamento por conceitos é o ponto alto do desenvolvimento do pensamento
do sujeito e a escola tem um papel diferenciado nesta construcdo (Vigotski, 2012ab;
Miranda, 2021), € pela escolarizacdo que 0 sujeito expande sua capacidade de fazer
relacfes e compreender os fendmenos para além das experiéncias cotidianas.

Os conceitos dividem-se em cotidiano que, segundo Nuifiez (2009, p. 46), sao: “[...]
0S conceitos espontaneos aprendidos pela conversacdo, pela experiéncia sensorial, na
generalizacdo de natureza empirica”, o outro tipo é o cientifico que se forma por meio de
acOes mediadas, sendo produto do ensino sistematico e organizado pelo/a professor/a,
considerando a necessidade de abstracdo, generalizacdo e operacfes mentais (Moraes et
al., 2017). Os conceitos do cotidiano sdo base para a construcdo dos conhecimentos
cientificos que, em movimento dialético (Vigotski, 2012ab), considera que ampliam as
bases para novos conhecimentos do cotidiano.

Na escola devem conviver e se retroalimentar as experiéncias prévias da crianga
com sua base empirica e 0s conceitos cientificos que acontecem mediante ensino
sistematizado e organizado pelos/as docentes que envolvem abstracdo, generalizacdo e
operacdes mentais (Moraes et al., 2017; Martins, 2016). Assim, ganha pertinéncia a
colocagéo de (Martinez, 2017) ao discutir sobre a importancia de ter como um dos pontos
de partida as experiéncias prévias da crianca para evitar a hierarquizacdo de saberes e
distanciamento entre escola e realidade vivenciada pelos/as estudantes.

Nesta discussao, destaca-se a linguagem, significado da palavra e sua capacidade de
generalizacéo, esta possibilita “[...] a abstracdo do objeto sob a forma de ideia, por meio do
pensamento, essa abstracdo conquista objetividade, ou por outra, a envoltura material
necessaria para que a representacdo conquiste fidedignidade em relacdo ao objeto que

representa” (Martins, 2016, p. 1574). E indispensavel & formacio de conceitos que tem
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inicio na infancia e é processo continuo e dindmico até a adolescéncia, podendo se estender
de modos diferenciados ao longo da vida e desenvolvem-se por trés niveis, a saber:
pensamento sincréetico, pensamento por complexos e pensamento por conceitos.

Os/As professores/as precisam ter acesso e discutir sobre essa forma de
compreender o desenvolvimento humano, pois implica diretamente na organizagdo de
planejamentos na area da Matematica.

A partir desta discussdo, tem-se que o papel do/a docente é primordial. E este
profissional que, desde a Educacdo infantil e AIEF estabelece as bases de aproximacao
dos/das estudantes de forma sistematizada, intencional, direcionada ao universo da
Matemaética (Santos; Ortigdo; Aguiar, 2014; Pereira, 2022; Fiorentini; Oliveira, 2013,
Alencar; Lautenschlager, 2024). Propicia vivéncias que ampliam o conhecimento de
mundo, usando a linguagem matematica sistematizada e humanizada.

Destarte, cada docente que ensina Matematica de modo a auxiliar no processo de
construcao de conceitos, tendo formacao e vivéncia que o faga ter compreensédo acerca das
estruturas matematicas, e, a0 mesmo tempo, a relaciona ao pensamento matematico das
criancas tem efeito diferenciado na construcdo de conhecimentos e no desempenho dos/das
estudantes.

Para ensinar Matematica para todos € necessario considerar aportes tedricos
diversos, que tenham base nas perspectivas critica e inclusiva. Nesta busca pela garantia do
direito de que todos aprendam Matematica, surge uma nova subarea: a Educacdo

Matematica Inclusiva, que sera foco da discussao a seguir.

3.5 Educacdo Matematica Inclusiva: necessidade de especificacao e o carater transversal

A subérea/tendéncia da Educacdo Matematica Inclusiva vem se consolidando e
ganhando forca de modo paulatino. O acontecimento historico que marca sua consolidagédo
e auxilia nesta afirmacdo é a criacdo do Grupo de Trabalho 13 na SBEM, Diferenca,
Inclusdo e Educacdo Matematica. Segundo o Grupo, as pesquisas tém como foco a cultura
educacional que considere e respeite a diversidade de sujeitos que aprendem, tanto na
escola quanto em contextos extraescolares e as investigagdes vem se intensificando.

Acontecimento que auxiliou na consolidacédo foi a insercdo da teméatica em eventos
nacionais de destaque na area da Educacdo Matematica como o Encontro Nacional de
Educagdo Matemética (XI ENEM) e o Encontro Brasileiro de Estudantes de Pos-
Graduacdo em Educacdo Matematica (EBRAPEM).
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Alem da implementagdo de eventos especificos. Entre eles se destacam o Encontro
Nacional de Educacdo Matematica Inclusiva (ENEMI) e o Congresso Internacional de
Educacdo Matematica Inclusiva (CIEMI) que foi realizado pela primeira vez em 2021 e
teve sua segunda edicdo em 2024. Teve participacdo importante de grupos de pesquisa e
pesquisadores brasileiros e internacionais.

O ENEMI realizado, em 2019, no Rio de Janeiro, pela SBEM trouxe nos anais®:
que a Educacdo Matematica Inclusiva é ““[...] area recente de pesquisa no Brasil (Nogueira
et al. 2019b). Vem ganhando espaco de modo paulatino. Contou com 200 inscritos/as e 76
trabalhos submetidos. Os indicios da preocupacdo mais acentuada com a temética surgem
na década de 1980 e passa a ter produgdo mais acentuada no século XXI.

O Il ENEMI, que aconteceu em 2020 de modo online, teve como objetivo [...]
debater pesquisas concernentes as tematicas especificas e socializar experiéncias em sala
de aula ou outros ambientes visando uma Educacdo Matematica Especial e Inclusiva, ou
seja, “para todos” (Nogueira et al., 2020). Teve a participacdo de 375 inscri¢cbes e 146
trabalhos aprovados (Thiengo; Jesus, 2023). O evento fortaleceu e mostrou o crescimento
do interesse sobre a tematica e producdo de conhecimentos sendo ampliada
paulatinamente.

O 111 ENEMI aconteceu em Vitdria no ano de 2023 e teve 306 inscritos. O objetivo
amplo foi as discussGes sobre a Educacdo Matematica Inclusiva voltada para a justica
social. Contou com participacdo de pessoas de outros paises e apoio financeiro e logistico
que possibilitou a realizagcdo do evento.

E alvo de discussdes diversas em varios eventos de Educagio Matematica, exemplo
disso é que no SIPEM®? (2018) o ntimero de trabalhos aprovados (25) foi o segundo maior,
ficando atras apenas do GT 7 intitulado Grupo de Trabalho Formacédo de Professores que
Ensinam Matematica.

Outro meio de consolidacdo de novas areas de pesquisa sdo as publicacbes em
numeros tematicos de revistas. Nesse caminho, as publicacdes voltadas para a Educacéo
Matematica Inclusiva que se destacam sdo, segundo Thiengo; Jesus (2023): Revista
Internacional de Pesquisa em Educacdo Matemaética (RIPEM) da SBEM (2014), Revista
Paranaense de Educacdo Matematica - RPEM, (2016); periodico Perspectivas da Educacéao

61 Disponivel em: http://eventos.sbem.com.br/index.php/ENEMI/index/schedConfs/archive. Acesso em: 9
ago. 2022.

62 Disponivel em:
http://www.sbemparana.com.br/eventos/index.php/SIPEM/V1I_SIPEM/schedConf/presentations. Acesso: 28
de nov. 2022.
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Matemaética da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (2018), Revista Boletim do
Gepem (Numero Temaético, 76, 2020), revista eletrdbnica ‘Com a Palavra o Professor’
(2022). A Revista Sergipana de Educagdo Matematica publicou em 2023 um ndmero
especial sobre o tema.

As pesquisas em Educacdo Matematica Inclusiva vém tendo um aumento gradativo
e representagdo de trabalhos em eventos como o Encontro Nacional de Educagdo
Matematica - ENEM (Nogueira et al., 2019a, Thiengo; Jesus, 2023) e outros. Contudo a
producdo de conhecimento acerca da diade Educacdo Matematica e Educacdo Especial e
Inclusiva ainda é incipiente (Moreira, 2012; Passos; Passos; Arruda, 2013; Paiva, 2019) e 0
publico-alvo vem sendo ampliado, porquanto comegou com 0s estudantes publico-alvo da
Educagdo Especial e “[...] mais recentemente, amplia-se para o publico LGBTI+, para a
populagdo negra e para o universo feminino, mas ndo somente” (Thiengo; Jesus, 2023, p.
5).

Diante do exposto, faz-se urgente a ampliacdo das pesquisas e publicacdo de
trabalhos nesta perspectiva. Nas palavras de Moreira (2015, p. 513) “[...] as pesquisas em
Educagcdo Matematica Inclusiva sdo recentes e escassas”’, mas vem ganhando adeptos
constantemente, ja esta sendo desbravado (Ferreira, Moreira, 2023), visto que a busca pela
Matematica para todos, sem excecdo, € uma permanente preocupacdo de pesquisadores
deste campo de investigacédo e as adjetivacOes sdo necessarias para fortalecer esse objetivo.
Assim, a palavra inclusiva reforca o carater inclusivo da Educacdo Matematica que tem
preocupacdo permanente com ndo deixar ninguém de fora do processo de escolarizacao
desta area e garantir aprendizagens.

O conceito de Educacdo Matematica Inclusiva esta em construcéo e muitos textos e
pesquisas trazem o termo, todavia sem definicdo. O comum nas producdes sobre a
tendéncia/temética/subarea/campo de investigacdo é a preocupacdo e entendimento da
Matematica como area de conhecimento que deve ser acessivel e passivel de construcdo de
conhecimento por todos, em que as singularidades condizentes com as praticas
matematicas considerando a diversidade dos estudantes sdo valorizadas ao invés de
esquecidas, ignoradas, consideradas ilegitimasé3 (Nogueira et al., 2020)%.

A Educagdo Matemaética Inclusiva é o encontro entre diferencas em cenarios de

investigag¢do inclusivos, assim, a “[...] Educacdo Matematica Inclusiva é uma educagéo

83 Disponivel em: https:/sites.google.com/view/enemi2019-gt13sbem/hist%C3%B3rico?authuser=0. Acesso
em: 24 out. 2022.
% Anais do ENEMI.
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para a justica social” (Skovsmose, 2019b, p. 30). Configurando-se assim como encontro
entre as diferencas que, por considerar as questdes sociopoliticas, pode tornar os
participantes desse processo capazes de ler e escrever o mundo com lentes ampliadas.

Nesta perspectiva, a Educacdo Matematica Inclusiva defende que a diferenca esta
relacionada as questbes de producdo cultural e social considerando sua mutabilidade e a
valorizagdo deste campo de investigacdo como produtor de ambientes que sejam
instigadores, participativos e desafiadores para todos o0s sujeitos.

Em anélise, infere-se que esse campo de conhecimento ocupa-se em viabilizar a
apropriacdo do conhecimento matematico por todos, levando em consideracdo a
equiparacdo de oportunidades, porquanto tem como desafio a busca por metodologias que
sejam criadores de possibilidades ampliadas e concretas de aprendizagem.

A Educacdo Matematica Inclusiva significa garantir aos/as estudantes, sem
excecdo, oportunidades iguais e, a0 mesmo tempo, singularizadas para a aprendizagem da
Matematica, independentemente de seus requisitos de aprendizagem subjetiva e potencial
de aprendizagem (Hasel-Weide; Nuhrenboérger, 2022). A Educacao Inclusiva nas aulas de
Matematica visa quebrar barreiras e criar abordagens universais/subjetivadas a
aprendizagem da Matematica.

As pesquisas consideradas dentro do escopo da Educacdo Matematica Inclusiva
consideram acgdes que buscam caminhos para uma cultura educacional que respeite a
diversidade de aprendizes presente nos diferentes contextos educacionais com foco nos
grupos marginalizados (Nogueira et al., 2019a, Skovsmose, 2019).

Caracteriza-se como um novo eixo de pesquisas na area da Educacdo Matematica e
tem como marca a busca da educacdo para todos, com destaque para a questdo da
diversidade e pluralidade como ponto de sustentacdo das pesquisas.

Historicamente, apesar de recente, vem buscando o alargamento do conceito de
inclusdo. No inicio, as pesquisas tinham como sujeitos principais 0s estudantes com
deficiéncias (Silva; Leite; Esquincalha, 2024). Contudo, vem ampliando para grupos que,
por motivos histdricos e culturais diversos, estdo a margem ou encontram dificuldades
agregadas ao processo de inclusdo na Matematica, ou seja, todos precisam ter seu direito a
construcdo de conhecimento em Matematica (Kranz, 2015, Ortigdo, 2011; Nogueira et al.,
2019ab; Nogueira, 2020; 2020 et al.; Moreira, 2020).

As pesquisas em Educagdo Matemaética Inclusiva podem envolver estudantes com

deficiéncia, Transtorno do Espectro do Autismo, Altas Habilidades/Superdotagéo,
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transtornos funcionais do desenvolvimento, negros/as, migrantes, pessoas de maior
vulnerabilidade social, refugiados/as, indigenas, quilombolas, pessoas com enfermidades
temporarias ou alongadas, discentes LGBTQIAPN+, e, quaisquer outros.

No que tange aos temas das pesquisas nessa subarea, Moreira (2015, p. 516)

destaca que tém relacdo, principalmente, com:

[..] & compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem de
Matematica para os diferentes sujeitos e contextos da inclusdo; ao tipo de
Matematica que deve ser ensinada para os diferentes sujeitos no contexto da
inclusdo; aos estudos e desenvolvimento de material didatico e tecnologia
assistiva para o ensino de Matematica no ambito inclusivo; as investigacGes
a respeito de como ocorre a inclusdo em aulas de Matematica e as pesquisas
que se voltam para os cursos de formagdo de professores de Matematica e
para 0s contextos escolares e académicos inclusivos (Moreira, 2015, p. 516)

Decerto, ¢ um campo de investigacdo que coaduna a Educacdo Matematica e a
Educagdo Inclusiva na busca pela discussdo acerca de praticas pedagogicas que
considerem a diferenca e a diversidade como partes intrinsecas ao processo de
escolarizacdo (Santos; Ferreira; Moreira, 2023), que envolve a Matematica, em uma
perspectiva de garantia de Educacdo e construcdo de conhecimentos matematicos por
todos. Objetiva a garantia de aprendizagem matematica para todos os seres humanos, a
partir dos seus contextos e situacOes de vida, considerados em sua complexidade, tendo o
entendimento de que aprender Matematica € uma questdo de direito, justica social e
inclusdo.

A ideia é devolver a voz a quem mais precisa, que sdo as ditas minorias, na busca
pelo fortalecimento do senso critico de modos variados que incluem desde a pesquisas até
a reflexao de “[...] elementos ndo s6 filosoficos, mas, também, matematicos, que podem
libertar os jovens da hegemonia doentia que tenta tomar a voz e vez para si!” (Moreira,
2020, p. 14). Tem carater critico e dialdgico.

O respeito as diferencas, a diversidade passa pela necessidade de repensar oS
aspectos normatizadores da Matematica (Scherer et al., 2017) e, consequentemente,
ampliar e mudar os modos de compreender a organizagdo dessa area, as a¢0es de ensinar e
aprender seus contetdos, o curriculo, a avaliagdo. Visto que as caixinhas atuais da
Matematica, mediante a normatizacao, dificultam a perspectiva inclusiva. Defende-se que,
como fruto da producdo do ser humano, a Matematica pode ser ferramenta de libertagéo,

luta que propicia a participacdo dos/as estudantes por meio da valorizacdo das diferencas,
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da criacdo de espacos dialégicos que considerem a justica social, como busca permanente
por equidade.

Ao discutir sobre as diferencas, que sdo as caracteristicas essenciais da condigédo
humana, Skovsmose, (2019b) discorre acerca do potencial da Matemética como acao
equitativa para os encontros entre as diferencas. Que sdo 0s movimentos que tém o0s
processos de investigacdo coletiva e a valorizagdo do ser humano como eixos que podem
influenciar a formacao de identidades.

Azo, o conceito de normalidade, defendido pelos grupos dominantes ao longo da
historia, impbe a necessidade de compreensdo com vistas a superacdo dessa desvantagem
que deve ser considerada como diferenca (Healy; Powell, 2013, Santos; Ferreira; Moreira,
2023). A composicdo da identidade é um constructo que se da na interse¢do entre o
individual e social, por isso ndo é estatica e compdem-se através das praticas sociais,
politicas, econbmicas e psicoldgicas da sociedade que estdo inseridos.

A relagdo entre desvantagem e diferenca passa pela compreensdo de que “[...] 0s
processos de aprendizagem de tais alunos/as (estudantes com necessidades especificas e
outras minorias sociais) podemos compreender melhor a aprendizagem da Matematica em
geral” (Skovsmose, 2019a, p. 70). Com esse pensamento, a Matematica pode ser
ferramenta que busca o rompimento com a ideia do normativo. No movimento de
contradicdo, criar movimento de resisténcia via concretizacdo de processos de ensino e
aprendizagem nesta area que sejam inclusivos. Que tenham os direitos humanos como foco
e considere que a busca por equidade na Educacdo Matematica é um desafio na légica
social que tem desigualdades socioeconémicas estruturais tdo amplificadas.

Assim, a Educacdo Matematica Inclusiva também objetiva garantir relacdes sociais
e, consequentemente, pedagégicas que estejam pautadas na garantia de olhar para as
potencialidades (Vigotski, 2021), com ambientes coletivos heterogéneos, que sejam
enriquecidos na forma, no conteldo, nos recursos e estratégias matematicas a serem
disponibilizadas e organizadas visando a educacgéo escolar como direito de todos. Ndo uma
educacdo empobrecida, como era/é passivel de ser visibilizada em escolas especiais e/ou
regulares quando o foco séo os/as estudantes com deficiéncia ou com vulnerabilidade
social.

Assim, uma das correntes tedricas que podem e devem sustentar esse campo € a

perspectiva historico-cultural. Fato comprovado pela pesquisa de Moura e Moreira (2024)
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que ao realizar pesquisa de revisao sistematica sobre a tematica constataram que a maioria
usa esse referencial tedrico.

Quando a pratica pedagogica em Matematica é inclusiva precisa considerar o ser
humano a partir de sua potencialidade e do direito em se desenvolver em todas as areas de
conhecimento, entender o humano como ser biopsicossocial que se desenvolve por meio
das relagBes sociais marcadas por um tempo historico e cultural. (Vigotski, 2021). Nas
palavras do autor “[...] a crianga cujo desenvolvimento € complicado por um defeito ndo €
simplesmente uma crianca menos desenvolvida que seus coetaneos normais, mas uma
crianga desenvolvida de outro modo” (Vigotski, 2021, p. 148). Portanto, na maioria das
vezes, trilham caminhos diferentes.

Defende ser necessario compreender o defeito como constructo social, logo,
nenhuma crianca com defeito nasce deficiente, quem determina a deficiéncia sdo as
relagOes sociais. Estes ndo sdo dados a priori e sim pela trama de relagcdes engendradas ao
longo da existéncia, por isso, a defesa e luta por uma sociedade inclusiva e acolhedora €
necessaria e continua.

Ademais, o fato de muitos/as professores/as que ensinam Matematica
desconsiderarem ou pouco pensarem acerca da relagcéo entre o afeto e a cognicdo e de
como as relagBes afetivas estdo imbricadas nas relagdes sociais também é um dificultador.
Essa desconsideracdo pode ter como consequéncia o estabelecimento de relacfes baseadas
em concepc¢Oes errdneas entre os sujeitos e a Matematica, o que implica diretamente na
possibilidade de construcdo de conhecimentos, com perpetuacao de estigmas dessa area.

Para Vigotski (2009), o intelecto e o afeto formam uma unidade indissociavel, por
isso € indispensavel que exista um esforco de aproximacao entre a matematica escolar e
os/as estudantes (Roth; Walshaw, 2019). A defesa é que todos 0s sujeitos participantes das
situacOes sociais de desenvolvimento escolar sejam envolvidos em atividades matematicas
de modo afetivo-intelectual, de maneira a construir sentidos e significados diferenciados e
desmistificar essa area de conhecimento.

A Educagdo Matematica Inclusiva tem a coletividade, a convivéncia e a cooperagao
como eixos organizadores das relagfes sociais em que 0 conhecimento matematico precisa
ser desenvolvido no contexto de escolarizacdo dos tipicos, atipicos e demais minorias
sociais em uma perspectiva critica. Ou seja, a Matematica critica e como pratica social
deve estar disponivel para todos/as a fim de contribuir [...] para a libertagdo de distintas

amarras a que o povo brasileiro esta submetido!” (Santos; Moreira, 2021, p. 1405).
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As praticas pedagdgicas calcadas na Educacdo Matematica Inclusiva precisam
considerar as diferencas como potencialidades, a necessidade de uso do material concreto,
a linguagem peculiar da matemética e suas especificidades, a criagdo de ambientes
propicios de aprendizagem matematica de modo a ““[...] ensinar as criancas a terem prazer
pelo proprio processo de estudo da matematica” (Kravtsov, 2019, p. 49). Além de
elementos relacionados a justica social, dignidade humana, cooperacdo, educacdo para a
paz, sustentabilidade, entre outros.

Outra questdo digna de nota € que as praticas pedagogicas sdo constituidas pelos
sujeitos/professores/as por meio de suas vivéncias, no sentido vigotskiano da palavra.

Sendo assim, perijivanie (vivéncia) é

[...] uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o meio, aquilo que
se vivencia estd representado - a vivéncia sempre se liga aquilo que esta
localizado fora da pessoa - e, por outro lado, esté representado como eu vivencio
isso, ou seja, todas as particularidades da personalidade e todas as
particularidades do meio sdo apresentadas na vivéncia, tanto aquilo que é
retirado do meio, todos os elementos que possuem relacdo com dada
personalidade, como aquilo que é retirado da personalidade, todos os tracos de
seu carter, tracos constitutivos que possuem relacdo com dado acontecimento.
Dessa forma, na vivéncia, nés sempre lidamos com a unido indivisivel das
particularidades da personalidade e das particularidades da situacdo representada
na vivéncia (Vigotski, 1999, p. 686).

A vivéncia pressupde considerar a unidade afeto e intelecto na relacdo dialética
entre o ser humano e a realidade cultural que esta inserido e como estes fatores influenciam
0 desenvolvimento humano (Vigotski, 2018). Sendo assim, “[...] aprender Matematica
significa aprender a observar a realidade matematicamente, entrar na légica do pensamento
e da linguagem matematica, usando as formas e os significados que lhe sdo proprios”
(Granell, 2003, p. 282) de forma significativa. Considerando o/a professor/a como
organizador/a do ambiente educativo e da construcéo dos conhecimentos.

Destarte, para a Educacdo Matematica Inclusiva a pratica pedagdgica diz respeito
aos fatores econdmicos, sociais, culturais, a formacéo inicial e continuada, a vivéncia do/a
docente como estudante, a relacdo entre o/a docente e seus pares de profissdo, aos
conhecimentos que ele/a constréi ao longo de sua trajetdria educativa acerca dos conteudos
que ensina e, aqui, destacamos 0s conhecimentos na area da Matematica, entre outros. Em
vista disso, segundo Caldeira e Zaidan (2017, p. 47), a préatica pedagdgica é compreendida:

[..] como uma pratica social complexa, que acontece em diferentes
espacos/tempos da escola ou instituicdo educativa, especialmente, na sala de
aula, no cotidiano de professoras/es, alunos e outros sujeitos nela envolvidos,
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mediada pela interacdo professor-aluno  necessariamente envolvendo
conhecimentos-saberes-valores-emocgdes. (...) compreendida pela andlise de
maltiplos elementos que a compde: seus sujeitos, suas condi¢des, contextos e o
momento histdrico.

A préatica pedagoOgica € pratica social multifatorial que acontece mediando
condi¢Oes sociais diversas e € atravessada por relagcdes sociais que 0 sujeito vivencia ao
longo de sua vida e de como cada um internaliza essas vivéncias para Se constituir
professor/a

A Educacdo Matematica Inclusiva tem didlogo direto com a escolarizacdo que visa
a democracia e a justica social (Skovsmose, 2019) e podem ser considerados de acordo
com o respeito e vivéncia com a diversidade, com a diferenca, que Skovmose chama de
cendrios para investigacao inclusivos. Esses cenarios ttm como principais caracteristicas:
1) oferecer convites aos/as estudantes para participar do processo de investigacdo por
meio de perguntas, formulacdo de hipdteses, experimentacdo de argumentacdo e escuta
sensivel que auxilia no engajamento na investigacdo por meio de dialogos; 2) compartilhar
com os preceitos do design universal que visa a criacdo de ambientes acessiveis a todos e
3) facilitar o estabelecimento de colaboragdes entres os envolvidos, pois esta acdo ajuda no
estabelecimento de dialogos que propiciam processos de igualdade.

Quando a pratica pedagogica é consciente e intencional o professorado pode
analisar sua propria praxis, compreendé-la em sua totalidade e, com isso, possibilitar
transformacéo a fim de criar situagOes de ensino e aprendizagem de modo a garantir as
aprendizagens de todos os/as estudantes, inclusive na area da Matematica.

Alguns saberes desta area sdo diferenciais para a relagdo entre o cidaddo e a vida,
entre 0s quais podemos citar a capacidade de generalizacdo, a compreensao do conceito de
ndmero e seus usos sociais, a dedugdo a partir de dados diversos, a capacidade de ler e
compreender informacdes organizadas em graficos e tabelas, compreensdo das taxas de
juros, entre outros.

Ao produzir conhecimento sobre as demandas do ensino inclusivo em Matemaética
Prediger, Kuhl et al., (2019) identificaram quatro demandas que o/a professor/a deve
considerar: a identificacdo das demandas dos alunos, a definicdo de prioridades diante das
demandas diferenciadas, a necessidade de apoiar os alunos de forma adaptativa e a
necessidade de organizar situagdes de aprendizado conjunto.

A partir desses pressupostos as praticas pedagogicas dos/as professores/as que

ensinam Matematica tem potencial transformador e de causar impacto na relacdo entre
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os/as estudantes e a sociedade, visto que na contemporaneidade parte importante da
comunicacdo e informac&o acontece por meio da linguagem matematica.

Fica evidente da importancia da vivéncia do/a professor/a na constituicdo da
possibilidade de préaticas pedagdgicas voltadas a Educacdo Matematica Inclusiva, por isso
estudos sobre a constituicdo da Matematica, da Educacdo Matematica e da Educacdo
Matematica Inclusiva sdo essenciais para que os/as docentes compreendam essa disCUSSA0
de modo ampliado e critico e toda a complexidade de fatores que influenciam sua pratica
pedagdgica a fim de ter papel ativo na busca por transformacao social.

Por toda a complexidade exposta, a subarea da Educacdo Matematica Inclusiva
defende a necessidade de tomada de consciéncia sobre a problematica da formacéo inicial
e como ela deve abarcar em seus planos de ensino a tematica das tendéncias pedagdgicas
gerais, que devem ser discutidas em seu viés historico, e, em relacdo com o ensino da
Matematica. Além das tendéncias mais recentes em Educagdo Matemaética, pois, com ou
sem intencionalidade, os fazeres docentes estdo relacionadas a estas formas de categorizar
as praticas e seus condicionantes sociais.

As tendéncias contemporaneas sao: Educacdo Matematica Inclusiva, Educacdo
Matematica Critica, Etnomatematica, Modelagem Matematica, Resolu¢do de Problemas,
Historia da Matematica, Jogos no Ensino de Matematica, Novas Tecnologias no Ensino
de Matematica; Educacdo Ambiental e Educacdo Matematica que vem surgindo como
consequéncia do processo de pensar e investigar o ensino de Matematica. Em consonancia,
(Moreira et al., 2021; Manrique et al., 2022; Castro; Fiorentini, 2020; Fiorentini, 2022)
defendem que, pela sua importdncia, a discussdo referente a Educacdo Matematica
Inclusiva e as demais tendéncias é necessaria desde a formacéo inicial até a continuada
dos/as professores/as que ensinam Matematica, tal como as a¢des do cotidiano escolar.

As tendéncias pedagbgicas gerais e as da area da Educacdo Matematica nos
auxiliam na compreensdao dos modos de organizar a pratica escolar em uma determinada
época e, no movimento histérico, convivem de modo contraditério. Estdo presentes de
forma dialética na pratica pedagdgica dos/as docentes, aqui considerada como pratica
social multifacetada inserida no contexto social.

Durante a formacdo inicial as tendéncias (ideias) pedagogicas, na maioria das
vezes, estdo presentes, mas de modo diverso e simplificado, outras vezes nem figuram nas
discussbes. Contudo, elas auxiliam e sdo essenciais para a compreensdo das praticas

pedagogicas, porquanto
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[...] a pratica pedagdgica traz em si, seja explicita ou implicitamente os
condicionantes sociopoliticos que realcam as diferentes concepcfes de homem e
de sociedade, o estudo das tendéncias pedagdgicas constitui-se de relevancia
singular na formacdo de professores, de forma a contribuir para o
desenvolvimento de um trabalho consciente do tipo de sociedade que se deseja
construir, das possibilidades de repensar nossas formas de ensinar, da
compreensdo de como se da a aprendizagem, bem como, das perspectivas de
ensino que podemos suscitar com o desenvolvimento de uma préatica pedagdgica
condizente com as nossas concepc¢des de ideais de mundo na qual desejamos
viver (Teixeira; Souza; Oliveira, 2020, p. 175).

Os/As docentes universitarios/as precisam efetivar praticas condizentes com essas
tendéncias a fim de que os graduandos que vdo se tornar professores que ensinam
Matematica tenham tido, durante a formacdo inicial, vivéncias que tenham impacto
suficiente para possibilitar praticas inclusivas quando se tornarem docentes.

A formacdo continuada precisa levar em consideracao a realidade local, quanto a
nacional e internacional que comprovam que o ensino da Matematica ndo vem alcancando
0s niveis necessarios para a atuacdo cidada. Discutir ampla e criticamente as condicfes de
trabalho, conhecimento matemético e conhecimento sobre como ensinar matematica a fim
de possibilitar transformacéo das praticas pedagogicas.

Assim, apesar de todas as condi¢bes adversas impostas pela sociedade capitalista e
suas desigualdades, a busca é por uma formacao para o/a docente que ensina Matematica
que considere a realidade concreta, o papel humanizador da Educacdo Matematica, o
potencial da Matematica como constru¢cdo humana de auxilio no desvelamento da
realidade, a compreensdo da complexidade da tarefa de ser professor/a que ensina
Matematica na possibilidade de emancipac&o.

Defende-se que a Educacdo Matematica Inclusiva precisa se considerada uma
vertente/subarea/tendéncia transversal assim como a Educacdo Especial em relacdo aos
niveis e modalidades de ensino. Isso porque as discussdes no campo da Educacédo
Matematica devem levar em conta os principios de acesso, permanéncia e a garantia de
desenvolvimento dos conhecimentos matematicos para todos, sem exce¢do. Dessa forma,
independentemente do tema ou da abordagem contemporanea em foco na geracdo de

conhecimento, essa producdo deve ser considerada. Como explicitado na Figura 9 a seguir.
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Figura 9 — Carater transversal da Educacdo Matematica Inclusiva

Educacao Matematica Inclusiva

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Em suma, explicita-se que a Educacdo Matemaética Inclusiva pode ser considerada
uma subarea e uma tendéncia contemporanea da &rea da Educacdo Matematica porque ja
possui escopo (pesquisas voltadas a garantia de aprendizagens matematicas as minorias
sociais considerando as diferencas e diversidade humana; histérico com data base de
consolidacdo (2013 — criagdo do GT13 - Diferenca, Inclusdo e Educacdo Matematica na
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica); eventos proprios (ENEMI, CIEMI); é eixo
em eventos reconhecidos na area da Educacdo Matematica (ENEM, SIMPEM); autores
dedicados a tematica (Skovmose (2019; 2023), Nogueira (2019a, 2019b, Moreira 2015;
2019, Moura; Moreira, 2022; 2023, entre outros); esta avolumando o numero de pesquisas

e ampliando seu publico.

4 DIALOGOS CONTINUOS...

O objetivo de tracar o percurso histérico do surgimento da Educacdo Matematica
Inclusiva a partir da Educacdo Matemética considerando fatores relativos a préatica
pedagogica possibilita a inferéncia que a Matematica tem seu surgimento marcado pela
necessidade do ser humano de resolver problemas. Por isso, esta diretamente relacionada
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com a constituicdo do ser humano e sua capacidade de modificar a natureza e a si mesmo a
partir da atividade do trabalho.

A Matematica diz respeito a capacidade que o ser humano tem de conseguir se
expressar, pois, € um modo de ser/estar no mundo, em razdo de todos serem seres
matematicos, viver e construir a Matematica nas vivéncias, auxilia no desenvolvimento do
ser humano, na construgéo historica e subjetiva.

Entretanto, como area de conhecimento, a Matematica, se considerarmos para além
da historica eurocéntrica, € marcada por estigmas que fazem com que seja considerada
dificil, complicada, saber reservado para poucos, impregnada por mitos e crengas que
alimentam uma visdo negativa, fator que dialoga com as palavras de Hilda Hilst (2005,
n.p.) “[..] como se fosse uma manifestacio do divino, perfeita”. Pensamentos que
dificultam o acesso e construcdo de conhecimento matematico. Estigma presente na
historia do desenvolvimento da Matematica desde a Grécia e perdura ao longo da historia.

Diante desse cenario, a Matematica tem potencial e é utilizada como um dos
instrumentos de controle e diferenciacdo, como dispositivo politico-social de controle pela
via do menor entendimento das contradi¢Ges sociais.

O conhecimento liberta e, como argumentam Freire (1983; 1996) e Demo (2007), o
sistema tem medo do pobre que sabe pensar e ndo do que passa fome, ou seja, a
desigualdade e falta de dignidade humana séo fatores que dificultam a tomada de posicao,
0 desvelamento da realidade e suas contradicGes. Assim, manter a Matematica como
conhecimento de carater exclusivista é interessante para um sistema que tem como base a
diferenciacdo que deprecia e estigmatiza os seres humanos.

Na esteira da Historia, surge certa tensdo entre os matematicos e os educadores
matematicos, necessaria para diferenciar a Matematica pura da Matematica a ser ensinada
na escola. Mediante esta busca, origina-se a Educacdo Matemaética tanto no ambito do
ensino e pratica escolar quanto na pesquisa.

A Educacdo Matematica tem como marco histérico internacional o ano de 1908 no
qual acontece o Congresso Internacional de Matematicos em Roma e consolida a éarea,
neste fica caracterizado que a Matematica e a Educacdo Matematica ndo se confundem.
Esta consolidacdo acontece mediante a criagdo de espagos coletivos de discussao
internacional, tais como: Comissdo Internacional de Instrucdo Matematica, conhecida pela
sigla ICMI, em 1908; a American Educational Research Association (AERA) em 1916 nos

Estados Unidos da América, cujo foco foi a discussdo da producdo académica da area; o
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National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), em 1920. Contudo, sua génese
desse campo remete a Antiguidade, quando Platdo demonstra interesse no ensino da
Matematica.

Em solo brasileiro, a histéria do ensino da Matematica € marcada pela quase
inexisténcia da Matematica ao longo do Brasil Col6nia e Império, por causa da colonizacéo
de exploracdo, modelos de educacdo jesuitica (cunho humanista), aulas régias e acesso
irrisorio de grande parte de populacdo, ao longo da historia da educacdo no Brasil, a
escolarizacdo. Somente a partir de 1930 acontece efetivamente a institucionalizacdo da
Matematica e em 1950 avolumam-se as discussdes acerca da Educagdo Matemaética.

A efetivacdo da Educacdo Matematica como area de conhecimento aconteceu em
1988 com a criacdo da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica. Emergiu como
resposta ao Movimento da Matematica Moderna e trouxe neste bojo, possibilidades de
propostas alternativas para as praticas pedagogicas no ensino da Matematica.

A Educacdo Matematica € area multi, pluridisciplinar e até transdisciplinar voltada
para a discussdo acerca dos processos de ensino e de aprendizagem em Matematica diante
das demandas sociais com vistas a transformacdo, conscientizacdo, garantia de acesso.
Desta forma, seu objeto de estudo centra-se na triade ensino/aprendizagem/conhecimento
matematico e nas praticas pedagdgicas, e afirma-se como campo de investigacdo
consolidado.

Com a producdo de conhecimento, os trabalhos voltados sobre a temaética da
inclusdo aumentam, ou seja, a Educacdo Matematica encontra-se com a Educacédo
Inclusiva. Assim, surge a demanda pela Educacdo Matematica Inclusiva, que tem como
objeto a pesquisa e preocupacdo com a garantia de aprendizagem matematica por todos,
com foco, primeiramente, naqueles que historicamente sdo excluidos dos processos de
ensino e aprendizagem da Matematica, a saber: os/as estudantes com deficiéncia,
Transtorno do Espectro Autista e, muitas vezes, 0s que apresentam Altas
Habilidades/Superdotacdo. Com as discussdes e avancos, outras minorias sociais passaram
a ser consideradas. Na atualidade, as pesquisas em Educacdo Matematica Inclusiva ja
incorporam a preocupacdo com a garantia de aprendizagem na area da Matemaética de
negros/as, LGBTQIAPN+, pessoas em condi¢des de vulnerabilidade social, migrantes,
entre outros.

A partir dessa retomada historica é possivel inferir que a Educacdo Matematica

Inclusiva tem suas origens na Educacdo Matematica, quando, apesar dos esforgos diversos
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dessa area, a exclusdo e dificuldades, que produzem o fracasso escolar, continuam
acontecendo, principalmente com as minorias sociais, ou seja, a Matematica continua ndo
sendo acessivel para todos.

Diante desse fator, surge uma nova subdivisdo voltada e preocupada com a
discussdo, visibilizacdo, ampliacdo de foco da Educacdo Matematica que tem como
objetivo garantir, também as minorias sociais (esquecidos historicamente — alvo de
preconceito social permanente), acesso e aprendizagem da Matematica. A necessidade de
especificacdo é, no movimento historico, a luta e busca pelo direito de todos em aprender
Matematica como direito humano fundamental e justica social. Fator que se tornou
possivel no desenrolar da histéria brasileira por meio da luta, da ampliacdo do
entendimento da diferenca como algo positivo que agrega, que possibilita, que
potencializa.

Fica nitido que as praticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam
Matematica sdo marcadas por fatores historicos e pelo desenvolvimento e concep¢édo
pertinentes a Matematica, a Educacdo Matematica e a Educacdo Matematica Inclusiva.
Essa precisa ser considerada a partir de multiplas dimensoes, entre elas as tendéncias
pedagdgicas, pois estas auxiliam na compreensdo das praticas pedagdgicas dos/das
docentes a partir de muitos fatores. O que revela a necessidade de producbes académicas
sobre as tendéncias e a compreensdo das praticas de ensino da Matematica.

A teorizacdo acerca da area da Educacdo Matematica de modo mais especifico e
sua relacdo com as tendéncias classicas aponta um aumento dos conhecimentos sobre as
possibilidades histéricas de atuacdo neste campo e dispde de uma gama importante de vias
e desenvolvimento do ensino que se explica por meio do entrelacamento histérico, por
isso, precisa estar presente na formacdo de professores/as, assim como as tendéncias
contemporaneas, que vem surgindo e ganhando escopo mais robusto mediante realizagdo
de pesquisas.

O diferencial dessa producédo para as demais sobre a temética é o fato de coadunar
em uma mesma ldgica de escrita a historizagdo que se inicia na Educagdo Matematica para
justificar a explicitar sobre a Educacdo Matemaética Inclusiva argumentando sobre sua
consolidacédo e defendendo a ideia de que ela deve ser considerada uma subarea transversal
em todas as pesquisas, pois sua tematica, garantia de inclusdo na Matematica, atravessa

todas as produgdes.
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A limitacéo da pesquisa versa sobre a disponibilidade de referencial tedrico sobre o
ensino da Matemaética no Brasil ser escasso e, muitas vezes, confuso, o que dificulta a
historizag&o da Educagdo Matemaética Inclusiva.

As implicacdes pedagdgicas para as praticas dos/as professores/as que ensinam
Matematica dizem respeito ao entendimento e reconhecimento de que a Matematica e a
construgdo de conhecimento ndo acontecem por mera transferéncia de conhecimentos e
sim quando se considera o ato de educar como conscientizagdo para a vida, com a acao de
ensinar matematica praticada com objetivo de possibilitar inclusdo, emancipacéo,

participacao ativa de todos em sua diversidade e viabilizagédo de incluséo efetiva.
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PAPER IV

EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA: PERCEPCOES E CONSTITUICAO
DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS/AS PROFESSORES/AS QUE ENSINAM
MATEMATICA NO DISTRITO FEDERAL

RESUMO

Este trabalho insere-se numa investigacdo mais ampla que visa analisar as praticas pedagégicas, em
Matematica, dos/as professores/as das classes comuns inclusivas que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental do Distrito Federal, na perspectiva da Educacdo Matematica Inclusiva, com estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial. Este paper centrou-se em analisar as percepc¢des sobre Matemaética e Educacéo
Matematica Inclusiva, assim como a constituicdo das préaticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam
Matemaética nos anos iniciais do Distrito Federal. Para isso foram objetivos especificos: i) identificar o perfil
dos/as professores/as que atuam nas classes comuns inclusivas dos anos iniciais do Distrito Federal e ii)
examinar os fatores que influenciam na constituicdo das praticas pedagdgicas em Matematica do/a
professor/a que atua na classe comum inclusiva. A metodologia deste trabalho foi qualitativa, exploratéria. A
recolha de dados empiricos ocorreu mediante entrevista semiestruturada com 10 professores/as e questionario
no Google Forms com 112 respondentes. A Analise Tematica com referencial histdrico-critico foi 0 modo de
compreensdo dos dados. O presente estudo mostrou como resultados: 1) que existem percepc¢des negativas e
positivas em relagdo a Matematica que exercem influéncia importante nas praticas pedagdgicas; 2) que os/as
professores/as compreendem a importancia e necessidade de incluir nas aulas de Matematica, contudo as
vivéncias pessoais, as condi¢des sociais e de trabalho atravessam esta percep¢do; e, 3) que a prética
pedagdgica é constituida de diversos fatores, com destaque para a reflexdo permanente sobre a prética,
formacdo continuada, dificuldades dos/as estudantes que motivam/motivaram mudancas de estratégias
pedagogicas, relacdo com os pares. Os resultados permitem inferir acerca da necessidade de pesquisas que
buscam pela compreensdo sobre as percepcGes que atravessam o fazer docente e de como as préaticas
pedagdgicas sdo um fendmeno social. Por isso, sdo vivas e constituidas através de maltiplas determinacdes, e
influenciam diretamente as acg@es e relagdes de ensino e aprendizagem da Matematica e as possibilidades de
inclusdo efetiva dos/as estudantes publico-alvo da Educagdo Especial nesta area de conhecimento, nas salas
comuns inclusivas.

1 PARA INICIO DE CONVERSA

O Brasil € um pais composto por 5.568 municipios, 26 estados e o Distrito Federal
(DF). Nessas unidades federativas estudam cerca de 11,8 milhdes de criangas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (AIEF), inseridas nas 127 mil escolas, e constroem
relagdes sociais baseadas no compromisso de garantir aprendizagem com mais de 1 milhdo

de profissionais (Brasil, 2023).

Sdo cidadas/sujeitos singulares que possuem/tém, por lei, direito a construir
conhecimentos em todas as areas, inclusive na Matematica. Quem organiza essa situacao
social de desenvolvimento (Vigotski, 2021) sdo os/as professores/as que ensinam
Matematica e estdo inseridos/as em escolas brasileiras que dispéem de condicdes de
trabalho muitas vezes adversas, em um contexto social (Freire, 2018) marcado pelo

capitalismo e suas caracteristicas.
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Essa realidade exige esforgo coletivo para que todos/as, inclusive as pessoas
publico-alvo da Educacdo Especial, e outras que estdo em situacdo de marginalizacdo, tais
como: migrantes, povos originarios, negros, quilombolas tenham seu direito humano de
acesso e aprendizagem matematicas garantidas pelo poder publico, e os demais
envolvidos/as na escolarizagéo das pessoas no Brasil.

Essa discussdo encontra eco nos pressupostos da Educacdo Matematica Inclusiva
(EMI) que ao longo das ultimas decadas vem sendo defendida por pesquisadores/as,
abordando a necessidade de promover a inclusdo de todas/as nas aulas de Matematica,
respeitando as diferencas e as diferencas as singularidades dos sujeitos, tanto individuos
quanto coletivos.

Surge, nessa otica, um olhar mais atento as questdes de garantia de aprendizagens
dos/as estudantes e, por isso, ganha maior relevancia a discussdo sobre quem é o/a
professor/a que ensina Matematica. Esse fator auxilia na compreensdo da relacdo entre os
sujeitos que ensinam e as possiveis repercussdes junto aos que constroem conhecimentos
no espaco escolar.

E de suma importancia lancarmos vistas ao perfil dos/as professores/as, as
percepcdes e sentidos que conferem a Matemética e Educacdo Matematica Inclusiva, e
compreender os elementos constitutivos das suas praticas pedagogicas, pois estamos em
um contexto historico em que a inclusdo educacional é um valor fundamental nas politicas
educacionais globais. Por isso, compreender como os/as professores/as concebem e
implementam a Educagdo Matematica Inclusiva é crucial. A constituicdo da docéncia
remete a Emiliana Faria Rosa®(2023, p.49) quando poetisa que:

Construimos casas, preces, relacdes, avides
construimos ideias, saberes, navios, pontes, estradas
construimos sentimentos, olhares, sonhos,
esperancgas

construimos a nés mesmos, todos os dias

€, para construir, carregamaos...

carregamos tudo nos olhos, nos ombros, nas costas,
carregamos coisas por dentro e por fora.
carregamos palavras, sensacdes, valores, matéria.
carregamos pensamentos.

somos construtores, carregadores, “fazedores™

da vida...

€ escrevemos,

reescrevemos,
vivemos

5 Emiliana Faria Rosa é escritora, poeta, professora e pesquisadora. Surda, polilingue. Informacéo disponivel
em: https://www.blogger.com/profile/18012146060941753995. Acesso 09 nov. 2024.
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cOom suor, sangue, sorrisos e lagrimas.

O trecho da poesia faz pensar sobre a nossa humanidade e como nossas vivéncias,
ao longo das relagOes sociais estabelecidas no percurso da vida nos constituem, e como
nossas acdes diante da historicidade vao criando movimentos de mudanca. E, quem sabe
de transformacdo cultural, social, politica, pois podemos reescrever, fazer diferente!

O que apresenta relacdo direta com as discussdes de Saviani (2013), quando a
sobrevivéncia do ser humano esta relacionada com sua capacidade de extrair da natureza,
de modo intencional, seus meios de subsisténcia. Todavia, ao realizar este ato desencadeia
um processo de transformacéo da natureza, criando um mundo humano e, assim, adapta-se
e transforma.

Isso ndo sO apoia os/as professores/as na transformacdo de suas préaticas para
atender as necessidades de todos/as os/as alunos/as, incluindo aqueles/as com necessidades
especificas, mas também potencializa o desenvolvimento de uma sociedade mais inclusiva,
justa e equanime. Portanto, estudos desta natureza podem enriquecer o corpo de
conhecimento existente com novos dados, instrumentalizar os/as docentes e o0s/as
decisores/as politicos/as com informagdes valiosas para a reforma e o0 aprimoramento da
Educacdo Matematica em diversas realidades educacionais.

Alguns estudos produziram conhecimento sobre as percepgdes e as praticas
pedagogicas dos/as professores/as nos primeiros anos do Ensino Fundamental sobre a
Educacdo Matematica. Entre eles destacamos o de Thiele e Lara (2020), Cordeiro;
Nascimento; Santos, (2020), Silva e Nakayama (2018), Souza Junior et al. (2018),
Vasconcelos e Manrique (2014) e Lopes e Pereira (2010). Esses estudos ressaltam a
necessidade de uma abordagem mais abrangente e inclusiva da Educacdo Matematica nos
primeiros anos, que considere as diversas perspectivas e desafios enfrentados pelos/as
professores/as no cotidiano escolar, e ampliagdo da formagéo tanto inicial quanto
continuada sobre a tematica. Explicitam sobre a necessidade de trabalhos académicos que
discutam a tematica de como os/as professores/as compreendem estas areas, e aqui
procuramos avancar colocando em tela, também, a discussdo sobre a constituicdo da
pratica pedagogica a partir desta discusséo.

Destarte, produzir conhecimento sobre a percepcao dos sujeitos sobre determinados
assuntos pode oferecer uma base para compreender e melhorar a pratica docente em
Matemaética, especialmente no contexto da Educacdo Matematica Inclusiva (EMI). Ao

reconhecer que a percepcdo dos/as professores/as sobre a Matematica € influenciada por
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suas experiéncias culturais e pessoais que influenciam suas praticas pedagogicas, €
possivel criar ambientes de aprendizado mais abrangentes e inclusivos para todos/as.

Convem ressaltar que, ao falar em percepg¢des, nos reportamos aos significados e
sentidos atribuidos pelos/as docentes a alguns fatores, ou seja, na perspectiva vigotskiana,
considerando os aspectos subjetivos e individuais. Assim, os sentidos implicam no que
compreendemos através de procedimentos racionais, cognitivos, na esfera das crencas, do
sensorial, do emocional, do afetivo, do volitivo. O significado é algo mais estavel,
constante, pois € compartilhado entre os/as falantes de uma lingua.

Diante do exposto, 0 objetivo do paper foi analisar as percepcdes sobre Matematica
e Educacdo Matemaética Inclusiva, assim como a constituicdo das praticas pedagdgicas
dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais do Distrito Federal. Para
isso foram objetivos especificos: i) identificar o perfil dos/as professores/as que atuam nas
classes comuns inclusivas dos anos iniciais do Distrito Federal e ii) examinar os fatores
que influenciam na constituicdo das préaticas pedagdgicas em Matematica do/a professor/a
que atua na classe comum inclusiva. A pesquisa teve abordagem qualitativa, com objetivos
exploratérios, sendo o procedimento de analise de dados a Analise Tematica na perspectiva

histérico-critica.

2 EDUCAGCAO MATEMATICA INCLUSIVA: PERCEPCAO, SENTIDOS,
SIGNIFICADOS E A CONSTITUICAO DA PRATICA DO/A PROFESSOR/A QUE
ENSINA MATEMATICA

A Educacdo Matematica Inclusiva ¢ uma tendéncia (Moreira, 2019) pertencente a
Educacdo Matematica que, por sua vez, é oriunda da Matematica. Elas tém um significado
dicionarizado estabelecido ao longo de sua historia, e compartilhado pela sociedade em
geral. Para além disso, cada sujeito da/constr6i um sentido para elas ao longo do seu
desenvolvimento ontoldgico, por meio do modo que internaliza esses conceitos nas
relacbes sociais estabelecidas ao longo da vida. E, principalmente, na sua histéria de
escolarizacéo e desenvolvimento profissional, no caso dos/as professores/as que ensinam

Matematica.

Dito isso, tem-se que os significados dicionarizados de Matematica sdo: “ciéncia
que estuda, por meio do raciocinio dedutivo, as propriedades dos seres abstratos (nimeros,

figuras geomeétricas etc.), bem como as relacdes que se estabelecem entre eles (Dicionario
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on-line de portugués, online, 2024), e/ou ciéncia que trata das medidas, propriedades e
relacbes de quantidades e grandezas e que inclui a aritmética, a algebra, a geometria, a
trigonometria, o célculo etc; 2 pedagogia: e ensino dessa ciéncia (Michaelis, on-line,
2024).

O dicionario traz o significado amplo e generalizavel da Matematica que se aplica a
situacBes e seu entendimento como uma ciéncia que diz respeito ao raciocinio e relacdes
numéricas, e de medidas. A definicdo reune um entendimento geral, no caso da
Matematica, mas desconsidera, pela sua natureza, os aspectos subjetivos e as relacdes que
cada pessoa estabelece com esta ciéncia. Contudo, é necessario e histdrico, por isso sua
importancia.

Para além do significado, os seres humanos vdo formando uma percepcao sobre a
Matematica responsavel pelo estabelecimento de crencas que sdo coletivas e individuais ao
mesmo tempo. Por isso sdo subjetivas e dependem das relagBes sociais e das vivéncias que
0s sujeitos vao estabelecendo com esta area de conhecimento, seja como alunos/as, como
profissionais da educacéo.

As percepcdes, as crengas pessoais sdo construcfes individuais atravessadas pelos
sentidos, configuram-se ao longo de tempo como pontos de vista baseados nas vivéncias ao
longo da socializagdo dos sujeitos, e de como cada pessoa realiza sua internalizacao.

Em relacdo a Matematica, a maioria das percepcdes perpassa como um campo de
conhecimentos para poucos, um dom reservado aos escolhidos/as, perfeita, relacionada ao
divino, significando certeza e logica, com ensino amparado na visdao de objeto belo e
divino, justificando o aprendizado pelos valores epistémicos estéticos e de carater utilitario
(Skovsmose, 2001; 2020). Contudo esses pensamentos sobre a Matematica séo “[...] um
equivoco comum”, pois ela ndo (...) requer talento intelectual bruto ou “brilho” (Chestnut
et al., 2018, p, 1). Entretanto, por causa dessas percepcdes e apesar delas, no percurso de
vida de muitos individuos a relacdo com a Matematica pode se estabelecer por situagdes
que permitam a construcdo de uma relacdo mais proficua com esta area de conhecimento.

Em consonancia, pesquisas revelam que as percepcfes negativas dos/as docentes
podem contribuir para o desestimulo e a desmotivacdo na area da Matematica (Barbosa;
Farias, 2013). Os docentes com atitudes negativas em relacdo a Matematica podem
empregar métodos que fomentam a dependéncia dos/as estudantes e apresentam
dificuldades de inovar, fazer diferente (Karp, 1991), pensar em modos diferentes de

ensinar.
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A Educacdo Matematica Inclusiva ainda ndo tem registro nos dicionarios, visto que
€ uma tendéncia historicamente nova e, por isso, em constru¢do. O que demonstra o0 quanto
€ necessaria a producdo de conhecimentos a partir desta tendéncia, para criar um escopo
robusto para desenvolver, cada vez mais, a discussdo de como garantir que todos/as, sem
excecdo, com énfase nos grupos marginalizados, aprendam Matematica. Apesar de parecer
um pleonasmo, a insercao da palavra inclusiva ja se mostrou necessaria historicamente.

Os mitos sobre a capacidade das pessoas em aprender Matematica podem ser um
dos principais entraves para sua aprendizagem. Faz parte dessas invengdes a convicgdo de
que as mulheres e as minorias étnicas apresentam menos condi¢cdes de construir
conhecimentos matematicos, pois ndo teriam 0 necessario para obter sucesso em
Matematica, e trazem consequéncias significativas no que tange as trajetorias educativas e
profissionais dos/as alunos/as alvo do esteredtipo (Chestnut et al., 2018, Lisenbee, Tan,
2019). Acrescentamos a essa discussdo a crenga de que as pessoas com necessidades
especificas tém dificuldades de escolarizacdo e tempos diferentes de aprendizagem na
Matematica.

Esses mitos sdo desconstruidos a partir da discussdo vigotskiana de que todo ser
humano tem as condic¢des de desenvolvimento semelhantes, o que muda séo as formas de
alcangar este desenvolvimento. Quando em situacdo social diferente, tem-se as
possibilidades de compensacdo e de meios auxiliares para o desenvolvimento. Vale
retomar a lei geral do desenvolvimento do autor, a saber: as funcdes no desenvolvimento
da crianga aparecem duas vezes: primeiro, no patamar social, e, depois, no estagio
individual; primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianca
(intrapsicologica), lei que se aplica a todos (Vigotski, 2024). O desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas superiores acontece mediante relacBes sociais reais entre individuos.

Enfatizando que as fungdes psiquicas tém origem social, e a atividade humana tem
carater mediado e semidtico, os signos emergem nas relacbes e sdo constitutivos da
linguagem e da consciéncia (Vigotski, 2021; 2024). Em vista disso, as leis de
desenvolvimento da pessoa atipica adquirem uma expressdo especifica e qualitativamente
peculiar, que coexiste com as leis regentes do desenvolvimento humano, ou seja, as
barreiras estdo dispostas na realidade social, explicitadas pelo modelo social da deficiéncia.

Fato comprovado pelos indices sobre a aprendizagem da Matemaética expostos em
exames internacionais, tais como Programa Internacional de Avaliagdo dos Estudantes

(PISA). O resultado das provas aplicadas em 2022, demonstrou que os paises, de um modo
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geral, tém dificuldades para garantir aprendizagem efetiva na &rea da Matemaética, pois
entre 0s membros da Organizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), o percentual dos que néo atingiram o nivel 2 foi de 31% dos 81 paises avaliados.
Isso revela como o ensino da Matematica é desafiador, amplo, campo educacional aos
interessados em promover, para todos/as (Santos, 2023; 2024), um ensino de Matematica
em alto padréo.

Os/As estudantes brasileiros/as apresentaram o desempenho meédio de 379 pontos
em Matematica, sendo que 73% registraram baixo desempenho nesta disciplina (abaixo do
nivel 2), considerado padrdo minimo para que 0s jovens possam exercer plenamente sua
cidadania. A média dos paises participantes foi de 472. Ou seja, discutir inclusdo e
aprendizagem na Matematica € urgente, pois, segundo Lima e Moreira (2022), o baixo
desempenho dos/as estudantes brasileiros/as em Matematica, no Pisa, ndo é recente, ou
seja, a apropriagdo/mudanca a partir dos resultados tem sido insatisfatoria.

Uma das possiveis explicacdes € a caréncia de investigacdes que considerem 0s
aspectos pedagogicos, econdmicos, politicos de modo contextual, que creditem os/as
professores/as como sujeitos de direitos. E, a Matematica, como questdo de justica social,
que parte do pressuposto da necessidade de libertacdo do ser humano na busca pelo “[...]
ser mais” (Freire, 2018), na potencialidade deste campo de saber em contribuir para a
formacdo de cidaddos/as criticos/as, que estejam atentos/as para as injusticas sociais e
lutem por mudancas na sociedade enfatizado o potencial critico da Educacdo Matematica a
partir de uma Educacéo Problematizadora (Vieira; Moreira, 2024, Skovmose, 2020).

Outras explicagdes para 0 baixo desempenho escolar sdo multiplas e explicam-se
principalmente pela questdo econdémica que explicita as desigualdades brasileiras e
mundiais, tais como: falta ou uso pouco efetivo dos investimentos em educacao,
desvalorizacdo da carreira docente, falta de recursos nas unidades escolares, excesso de
formacdo de professores/as pedagogos/as e licenciados/as em cursos a distancia, amplitude
e efetividade da formacéo inicial e continuada, uso de préaticas pedagdgicas e metodologias
de ensino arcaicas, entre outros.

Contudo, quando o assunto é a Matemaética, 0 cenario é mais preocupante, pois
adiciona-se motivos relacionados as crencas sobre a tematica que podem ser passados de
pais para filhos (Santos, 2023), professores/as para alunos/as, estudantes/estudantes, que

podem desestimular e criar percep¢do negativa sobre este campo de conhecimento.
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Retomando a falta de significado dicionarizado de EMI, aqui adotaremos como
conceito defendido por Moura e Moreira (2024, p. 3) ao considerarem que:

Educacdo Matemaética Inclusiva (EMI) é uma subéarea que coaduna a Educacdo
Matematica e a Educacdo Inclusiva na busca pela discussdo acerca de praticas
pedagégicas que considerem a diferenca e a diversidade como partes
intrinsecas ao processo de escolarizacdo, que envolve a Matematica, em uma
perspectiva de garantia de Educacdo para todos, sem excecéo.

Em consonancia, defendemos que a Educacdo Matematica Inclusiva é uma
tendéncia da Educacdo Matematica que tem como diferencial a busca pela garantia de
aprendizagem para todos/as, com foco nos coletivos marginalizados. Criando, assim, um
escopo préprio ao discutir de que maneiras grupos tais como pessoas com deficiéncia
visual, deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica, deficiéncia intelectual, deficiéncia multipla,
deficiéncia psicossocial, altas habilidades/superdotagdo, com transtorno de espectro autista,
que apresentam transtornos funcionais do desenvolvimento, indigenas, quilombolas,
negros, migrantes, idosos, LGBTQIAPN+66 podem ter seu direito de aprender Matematica
discutidos e problematizados a partir dos pressupostos dos Direitos Humanos, da Educacao
Inclusiva, da Educacdo Matematica, da justica social e da diversidade humana.

Nas escolas brasileiras a discussdo sobre EMI ainda € incipiente. Muitos/as
professores/as focam menos na Matematica por terem construido uma relacdo complexa
(negativa) com esta area de conhecimento. Esse fato pode influenciar sua préatica, pois
quando a pessoa ndo se identifica com algo, a predisposicdo é de evitar/negligenciar ou
fazer o que é obrigatorio.

Essas acOes podem estar relacionadas as narrativas que perpassam a Educacédo
Matematica, apontadas por Skovsmose (2020), sdo elas: 1) a narrativa da matematica, pilar
da civilizagdo, como uma disciplina sublime, neutra, bela, que possibilita ascensao
economica e social dos individuos; 2) a narrativa da matematica como “disciplina
suspeita” aliada a forcas opressoras, com discurso sobre o alcance da equidade, contudo,
uma Matematica acritica contribui para a manutencdo das desigualdades; e, 3) a
Matematica tem potencial critico, embora possa ser dificil coloca-lo em pratica, ou seja,
estd pautada no desenvolvimento do pensamento critico, e na busca da justica social

que apregoa o papel politico da Matematica.

% Sigla que abrange pessoas que sdo Léshicas, Gays, Bi, Trans, Queer/Questionando, Intersexo,
Assexuais/Arromanticas/Agénero, Pan/Poli, Nao-binarias e mais. Disponivel em: https://orientando.org/o-
gue-significa-lgbtqiap/. Acesso: 10 mai. 2024.
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Alguns estudos exploraram direta ou indiretamente as crengas dos/as professores/as
que ensinam Matematica, especialmente em relagdo a educacdo inclusiva. Rosa (2016) e
Moreira (2017) enfatizam a importancia da formacdo de professores/as na educagédo
inclusiva. Lopes (2015) e Fonseca (2016) aprofundam-se nas crencas dos/as professores/as
de Matematica em diferentes contextos, com Lopes enfocando os/as professores/as do
Ensino Fundamental e suas concepg¢des de Matematica, e Fonseca examinando as crencas
dos/as professores/as de Matematica sobre a incluséo de alunos/as com sindrome de Down.
Esses estudos destacam a importancia das crencas dos/as professores/as na formacéo de
sua abordagem & Educacdo Matemaética, especialmente no contexto da educacao inclusiva.

Em vista disso, os conceitos de percepcdo, significado e sentido ganham
importancia e precisam ser explicitados, pois fazem parte da trama social que estabelece as
relacGes nas escolas. Nesta producdo defendemos a posic¢do vigotskiana destes conceitos,
que auxiliam na leitura da realidade e na compreensdo do quanto a dindmica das relacdes
sociais dos sujeitos, ao longo de sua trajetoria de vida, vai possibilitando a construcéo de
sentidos.

A compreensdo acerca da consciéncia humana era uma das buscas de Vigotski
(2001) e para isso dedicou-se a analisar a questdo do pensamento e da linguagem. O desejo
era compreender 0 que a generalizacdo via palavra expressava para além do que era dito,
Ou seja, como acontecia a materializacdo, na consciéncia humana, dos pensamentos
internos. Isso porque as palavras que contém sentidos e significados, incorporam as
generalizagdes da consciéncia concreta dos homens, visto que ela é um “[...] microcosmo
da consciéncia humana” (Vigotski, 2001, p. 486).

A percepcdo do ser humano, primeira funcdo psicologica a ser desenvolvida na
crianca, é construida por meio das relacBes sociais, tecida no contexto cultural e social.
N&o é um processo mecénico de receber informacdes (Vigotski, 1978), mas um processo
ativo mediado pela linguagem, ferramentas culturais e signos.

A experiéncia perceptiva dos sujeitos € influenciada pelas vivéncias, pelos
significados e sentidos que atribuem aos objetos e situagOes alvos da percepgdo, ao seu
percurso de desenvolvimento, ao seu conhecimento do mundo, aos sentimentos, as
impressdes anteriores, conceitos ja conhecidos. Por seu turno, a percepcdo € possivel
quando nos baseamos nos conhecimentos adquiridos a partir de uma situacdo ocorrida no

presente, com isso interpretamos os dados a partir da fungdo dos contetidos psicoldgicos
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disponiveis. Em vista disso, se desenvolve a percepcao da interpretacdo de uma realidade
completa. A percepcdo € atribuida de sentido, significa, por isso € generalizada.

Vigotski fala sobre a percepcdo no livro Psicologia da Arte (1999), a partir da
discussdo sobre como a arte deve ser considerada de modo complexo, defendendo que ao
interpretar uma obra de arte a pessoa precisa de um pensamento completo e integrado
(Cunha; Giordan, 2012), para além do perceptivo sensivel, exige humanizacdo dos
sentidos.

O estudo sobre esse conceito também figura no livro A Formacédo Social da Mente
(Vigotski, 1998), onde o autor discute que desde os estagios precoces de desenvolvimento
existe relacdo entre a linguagem e a percepcdo. Logo, a percepcdo de objetos reais é
acontecimento que aparece muito cedo, sendo muito mais que cor e forma, pois esta
impregnada de sentido e significado.

A percepcdo esta inserida em um sistema dindmico de comportamento e
diretamente relacionada com as demais fungdes psicologicas superiores (sensacdo,
percepcdo, atencdo, memoria, pensamento e linguagem e imaginacdo), transformando-se
no processo dialético do desenvolvimento humano que diz respeito a representacdo
simbodlica e sociocultural (Vigotski, 1998). Sendo assim, Luria (1992) explica que a
percepcao esta conectada aos processos superiores de pensamento que sao formados por
sistemas interfuncionais.

Defende que o sujeito, desde cedo, ja tem percep¢do por comparacdo com outros
objetos. Ja na adolescéncia esse processo se complexifica e estd atrelado com outras
fungdes psicoldgicas superiores, pois a percepcao funde particularidades estruturais do
campo visual e da compreensdo ficando, segundo Vigotski (2004, 126) “[...] impossivel
distinguir onde termina a percepcdo superficial e onde comeca a compreensdo em relacéo a
um objeto determinado”.

Em Luria (1992) tem-se a defesa da percepcdo como passivel de modificacdo a
medida que o sujeito se educa e amplia 0 pensamento conceitual a partir da apropriacdo da
linguagem, ou seja, € uma funcdo psicologica em desenvolvimento, demonstrando o
carater dindmico e vivo dessa funcéo.

O elemento cultural da percepcdo é destacado quando ele procura explicar os
estagios superiores de atividade psiquica, pois ndo seria apenas um efeito passivo em
relacdo aos objetos sensiveis e coordenaria todos 0s mecanismos perceptivos, incluindo a

fala (discurso). A percepcdo é baseada em processos fisioldgicos e no desenvolvimento
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sOcio-historico. Logo, “[...] a percepgdo é um processo complexo envolvendo uma
complexa atividade orientada, uma estrutura probabilistica, uma analise e sintese de
caracteristicas percebidas, e um processo de tomada de decisdao” (Luria, 1976, p. 20).

Destarte, compreendemos que o conceito de percepcdo dialoga com os estudos do
pensamento e da linguagem, visto que o0s atos perceptivos e suas significagOes
desencadeiam discursos a partir da percepcdo da experiéncia. Efetiva-se, assim, pela
producdo de sentido e significados, por isso € entendida como sendo a expressdo das
relacBes dinamicas entre os sistemas psicologicos. Auxilia na conceituacao e significacao
da realidade, ou seja, a percepcao é um fendmeno do pensamento, por isso, o/a professor/a
que ensina Matematica foi/vai constituindo sua percepcdo e ela tem influéncia direta em
sua pratica pedagogica.

Nessa busca pela compreensdo do desenvolvimento humano, Vigotski (2001) faz
uma disting¢do dialética entre "sentido™ e “significado™ em sua teoria. O significado de uma
palavra é visto de modo mais estavel, com relativa constancia e & compartilhado entre os/as
falantes de uma lingua.

No livro Pensamento e Linguagem (Vigotski, 2001), evidencia a importancia da
palavra no jogo entre pensamento e linguagem, e explicita sobre a centralidade do signo no
desenvolvimento do ser humano. Visto que a dindmica entre pensamento e linguagem é
atravessada pelos significados das palavras.

O significado é uma unidade de analise com elaboracdo historica na unido entre o
pensamento e a linguagem (Goes; Cruz, 2006), por conseguinte, unidade simultanea do
pensamento generalizante, e do intercambio social (Vigotski, 2001; 2024). Acontece na
conexdo entre os fatores psicolégicos que a palavra representa para a consciéncia, diante
dos discursos via linguagem, ou seja, tem alguma estabilidade. E a acep¢éo de uma palavra
que historicamente passa a ser compartilhada por uma comunidade de falantes, e pode ser
definida no dicionario. E um reflexo, mais direto, entre as unidades
pensamento/linguagem. Assim, a palavra Matematica, por exemplo, tem um significado
dicionarizado, um conceito universal/dicionarizado.

As relagdes sociais, culturais, historicas instituem/criam os significados sociais que
sdo materializadas pela palavra (ato do pensamento, fenémeno do pensamento). Portanto, a
generalizacdo é a expressao dos significados, que representam a realidade na consciéncia,

pois o fator que torna a palavra algo além de um som vazio € o seu significado. O “[...]
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significado ¢ a palavra vista no seu aspecto interior” (Vigotski, 2001, p. 398), ¢ uma
generalizacdo, um conceito.

Como as generalizacGes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos de pensamento,
podemos encarar o significado como um fendmeno do pensar. O significado, por seu
historico de desenvolvimento e certa estabilidade pela negociacdo histérica e cultural,
organiza-se como uma das zonas do sentido, a zona mais estavel e precisa, visto que se
mantém estavel através de todas as mudancas de sentido pela sua dicionarizacdo (sentido
compartilhado culturalmente). Consequentemente, € uma pedra do edificio do sentido, ou
seja, uma das possibilidades.

Na dinamicidade histérica do desenvolvimento humano o0s processos de
significagdo vao se modificando, caracterizando, assim, estabilidade e ndo e estaticidade.
Diante desse fator, existe a possibilidade de modificacdo da natureza interior do
significado da palavra, logo, a relacdo do pensamento com a palavra também pode
modificar-se (Vigotski, 2001; 2024). Diante das discussdes, € possivel inferir que a atuacao
docente tem conexdo com a percepcdo do/a profissional sobre ensino, aprendizagem,
conhecimento matematico (Filho; Gessinger; Santos, 2016), Matematica, inclusdo,
desenvolvimento e muitos outros indicadores.

A partir das discussdes do psicélogo Paulhan (1928), defensor em seus estudos
sobre linguagem que os sentidos e significados sdo processos psicologicos especificos do
ser humano, com caracteristica de ser mével, complexo, modificavel diante de situacdes

sociais e individuais, Vigotski, escreve, no que tange ao sentido que:

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos que ela
desperta em nossa consciéncia. Assim, 0 sentido é sempre uma formacdo
dindmica, fluida, complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O
significado é apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no
contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata
(2001, p.465).

O sentido € o processo de singularizacdo que acontece quando 0s seres humanos se
relacionam e, nessa acdo, tém contato com os signos culturalmente construidos. Essas
relacBes criam um campo semantico particular, possivel por causa das interacGes que sao
histéricas e culturais, assim acontece a construgdo de multiplos sentidos, pois “[...] a
palavra ¢ o fim em que a ac¢do culmina” (Vigotski, 1993, p. 345). Ele enriquece as palavras

pelo sentido que adquirem nos diferentes contextos de cada ser em sua subjetividade.
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Sdo caracteristicas dos sentidos a plurideterminalidade, o inacabamento e o fato de
serem ilimitados (Vigotski, 2001; 2024). Contudo, no processo de contradi¢do, sua
formagdo ndo acontece de modo aleatorio, pois tem dependéncia contextual, assim, “[...] 0
sentido das palavras depende conjuntamente da interpretagdo do mundo de cada qual e da
estrutura interna da personalidade” (Vigotski, 1993, p. 333) que ¢ constituida nas relagdes.

Smolka (2004) Goes, Cruz (2006) Barros et al. (2009) explicam que a formagao
dos sentidos acontece sob certas condi¢Ges de producdo que se ddo por meio das relacbes
sociais e sdo atravessados pelas sensacGes, emocgdes, sentimentos dos sujeitos a partir da
historia e da cultura. Elas direcionam as experiéncias, as posturas, as decisdes e, por isso,
produzem uma logica que tem orientagdo coletiva, pois ja existem mdaltiplos sentidos
estabilizados por causa de seu uso e nas condicOes de interacdo dos/as falantes. Entretanto,
também se tem a possibilidade da emergéncia de outros e novos sentidos. O sentido
configura-se como uma interpretagédo pessoal e subjetiva de uma palavra, assim, pode
apresentar uma variedade a depender do contexto de uso, e das experiéncias.

Assim, enquanto Matematica, no dicionario, como significado, é uma ciéncia, para
um/a professor/a que ensina Matematica ganha outros contornos e importancia, que podem
evocar uma ampla gama de sentidos que vao desde a Matematica como algo dificil e para
poucos/as (crengas), até a existéncia de varias Matematicas como formas de ler e
compreender a realidade social, pois a Matematica € um constructo social.

Em continuidade, a funcdo da escola de transmitir o conhecimento historicamente
construido pelo homem, desenvolvendo nos/as alunos/as a humanidade (Saviani, 2013),
justifica a intencdo de compreender a percepcdo dos/as professores/as que ensinam
Matematica. Dialoga, portanto, com a busca pela ampliacdo da discussdo sobre a
importancia de que todos/as construam conhecimentos matematicos.

A Matemética ¢ um modo de compreender a realidade que contribui para a
problematizacdo das relagbes sociais, econdmicas, culturais em uma perspectiva
emancipatéria, em que 0s sujeitos sdo protagonistas, e por construirem conhecimentos
solidos, conseguem analisar € aumentam as chances de confrontar e transformar a
realidade desigual, capacitista, capitalista, que estamos vivenciando.

Assim, falar em percepc¢do pela lente da Educacdo Matematica Inclusiva remete a
busca pela garantia do direito de participacdo e atuacdo das pessoas com deficiéncia, altas
habilidades, transtorno do espectro autismo, migrantes, negros, quilombolas, indigenas e

outros grupos/coletivos marginalizados na busca pela efetivacdo dos direitos ja previstos
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em lei. Entre eles o de aprender, de ter acesso aos conhecimentos produzidos pela
humanidade de modo igualitério.

Todos esses fatores podem influenciar a constituicdo das praticas pedagogicas
dos/as professores/as que ensinam Matematica, pois é um fendmeno social e ganha
contornos a partir das relagdes sociais que cada profissional estabelece ao longo de sua
trajetoria. Assim, desde a mais tenra idade essa pessoa (professor/a) foi tendo contato com
situacbes que podem estar inseridas na historia da constituicdo da sua pratica pedagdgica
em Matematica.

Consentaneamente, a pratica pedagbgica € constituida a partir das
interiorizagdes/internalizacbes feitas pelos sujeitos (professores/as) que comegam muito
antes de exercerem a funcdo docente se entrelacando com as significacdes, sentidos e
percepcOes que constituem o modo de ser professor/a. A pratica pedagogica esta no
entrelacamento entre vivéncias da trajetoria escolar, da formacdo académica, do exercicio
da profissdo, da relacdo cotidiana do/a professor/a no espaco escolar, com os/as estudantes,
outros/as professores/as, coordenadores/as, gestores/as e as atividades burocraticas, o
projeto politico pedagodgico das instituicGes, as questbes curriculares. Considerando,
portanto, que o psiquismo humano é formado por meio da sintese de mdultiplas
determinaces (Vigotski, 1991, p. 290), rechacando a l6gica da homogeneidade (Sacristan;
Pérez, 2009, Rose, 2021), e colocando em voga a da diversidade.

Diante do exposto, falar em pratica pedagdgica significa mais que didatica, pois
envolve considerar como os sujeitos foram formados/escolarizados, por/em quais tipos de
espacos-tempos escolares passaram, pela légica de organizacdo do trabalho docente em
que esses/as professores/as foram ensinados/as, pelas expectativas do/a docente em relacdo
ao exercicio da profissdo, pelas vivéncias familiares em relacdo a escolarizacdo. Desse
modo, sdo integrantes das praticas pedagdgicas: as técnicas didaticas, as perspectivas e
expectativas profissionais, os processos de formacdo, os impactos sociais e culturais dos
espacos de escolarizacdo (Franco, 2016), entre outros.

A praética pedagogica é situada historicamente, e diz respeito a relacdo entre teoria e
pratica, conteudo, forma e perspectivas de ensino construidas, visto que, nas palavras de
Libanio (2001), as praticas ndo se dao de forma isolada das relagcBes sociais que
caracterizam uma estrutura econdmica e politica de uma sociedade. Estdo, portanto,

subordinadas a interesses sociais, econdmicos, politicos e ideoldgicos de grupos e classes
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sociais. Nessa toada, as praticas pedagdgicas que se efetivam em sala de aula estdo
atravessadas pela relacdo que os/as professor/as tém com a Matematica.

A pratica pedagogica pode confirmar e auxiliar na reprodugéo, visto que, em muitas
medidas, reproduz a propria sociedade de classes, dai advém o carater reprodutivista da
educacdo. Contudo, na reproducdo da divisdo também coloca em discussdo as
contradi¢cBes. O que garante o carater progressista da educacdo, com a pratica educativa
tendo sustentacdo no ‘poder da verdade’ que é transmitida. Reafirmando que o trabalho
educativo produz intencionalmente nos individuos singulares a humanidade produzida
pelas pessoas, que a fungdo da escola € garantir acesso de todos/as aos saberes elaborados
(Saviani, 2013, Vigotski, 2024), e aos rudimentos destes saberes.

Em outras palavras, pratica pedagogica é uma préatica social, datada historicamente
e como tal é constituida a partir dos significados e sentidos que as pessoas, que se tornam
professores/as, vao construindo e se efetivam na amalgama entre: contexto sécio-historico-
cultural/docente/aluno/a/conhecimento/contetido/forma.

As praticas pedagogicas sdo praticas sociais exercidas com a finalidade de
concretizar processos pedagogicos a partir da compreensdo de pedagogia, e até mesmo do
sentido que se atribui a pratica. Ou seja, é varidvel, depende das concep¢des que a
sustentam. Aqui defendemos a pratica pedagogica baseada na praxis em uma perspectiva
historico-critica.

Ola professor/a que ensina Matematica tem que ter condicBes de ter criado, ao
longo de sua trajetéria como estudante e professor/a, uma consciéncia da sociedade em que
vivemos e suas contradi¢cfes. Assim, podera buscar problematizar a via pratica,
pedagdgica, na compreensdo de que quando pensada além do exercicio de atender a
padrdes de normatizacdo impostos, essa acdo pode auxiliar na busca por libertacdo, por

emancipacao, por contestacéo da realidade.

3 ASPECTOS METODOLOGICOS

Este paper esta, de modo mais amplo, pautado na tematica Educacdo Matematica
Inclusiva: as praticas Pedagdgicas em Matematica nos AIEF, e como marco da sua
especificidade, produzir conhecimento sobre o perfil e percepcdo sobre Matematica e
Educagdo Matematica Inclusiva dos/as professores/as que ensinam Matemaética nas classes
comuns inclusivas dos anos iniciais do Distrito Federal. Assim como a compreensdo dos

multiplos fatores que influenciam na constituicdo das praticas pedagogicas em Matematica
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do/a/ professor/a/ que atua na classe comum inclusiva.

Consideramos, assim, que a abordagem mais adequada é a qualitativa, no caso da
presente pesquisa, pois esta busca por compreender e interpretar a realidade educacional
com base em uma perspectiva contextual, subjetiva, interpretativa, € a mais adequada. 1sso
porque valoriza a exploracdo dos significados, experiéncias e perspectivas dos sujeitos
envolvidos, a fim de compreender a dinamica das relacGes educacionais, considerando a
historicidade, a complexidade das relagbes sociais em uma perspectiva critica (Losch;
Rambo; Ferreira, 2023; Sanchez Gamboa, 2015) mediante pesquisa de campo.

O cenério da pesquisa foram escolas publicas da Secretaria de Estado de
Educacéo do Distrito Federal (SEEDF). Tal escolha baseou-se na importancia de visibilizar
a educacéo publica e seus contextos no ambito da Educacdo Matematica. A SEEDF oferta
educacdo publica em mais de 800 escolas da Educacédo Infantil até o Ensino Médio, neste
paper o foco estd nos/as professores/as que atuam nos AIEF em escolas regulares. Assim,
os dados produzidos sdo diferenciais no campo da Educacdo Matematica, por fornecerem
uma perspectiva da problematica.

Dado nosso objetivo, delineamos como participantes os/as professores/as que
ensinam Matematica em escolas regulares e que atuaram/lecionaram em salas inclusivas
com presenca de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial (estudantes com
deficiéncia, transtorno do espectro autista e/ou altas habilidades/superdotacao). A pesquisa
contou com a participacdo de 112 professores/as que responderam a um questionario e 10
que, além disso, participaram de entrevista semiestruturada.

O questionario (Apéndice 1) foi produzido a partir do objetivo da pesquisa e
efetivado via Google forms. Contém 21 questBes, sendo seis abertas e 15 fechadas,
respondido por 112 docentes de forma anénima, sem nenhuma recolha de dados pessoais
que possibilitasse a identificacdo. A entrevista semiestruturada foi realizada com 10
professores/as que ensinam Matematica. A escolha por esses instrumentos esta
fundamentada no fato de serem uma das técnicas mais utilizadas nas pesquisas sociais (Gil,
2008), e estarem em consonancia com 0s objetivos da pesquisa.

O questionério foi disponibilizado por meio do Google forms entre os meses de
outubro de 2023 e fevereiro de 2024. Foi enviado em grupos de WhatsApp de escolas, com
pedido que fosse repassado para 0 maior nimero de colegas possivel, o que resultou em
um ndmero expressivo de respondentes.

A escolha desse aplicativo de mensagens como meio de divulgagdo do
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questionario foi devido a dialogos com os representantes das Regionais de Ensino. No DF
sdo 14 regionais, que assinalaram o aplicativo como 0 modo mais efetivo de comunicagao
para as pesquisas. Os/As professoras/es que ensinam Matematica nos anos iniciais do DF
que ja tivessem atuado em salas inclusivas eram o publico-alvo.

As entrevistas semiestruturadas (Apéndice 2) (Minayo; Costa, 2018, Trivinos,
1987) foram realizadas de modo presencial com 10 docentes entre os meses de novembro e
dezembro de 2023. A escolha aconteceu por indicagéo, tendo como critérios ser professor/a
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ja ter lecionado em turmas inclusivas e ter feito
algum curso na &rea da Educacgéo Especial ou Matematica. Para a realizagdo das entrevistas
atentamos para 0 processo de sensibilizagdo investigativa, no qual a pesquisadora
aproximou-se das entrevistadas com respeito e ética a fim de estabelecer relacdo
colaborativa. Corroboramos as reflexbes de Branco e Valsiner (1997, p. 46) ao
explicitarem que no evento da entrevista entrevistador/entrevistado sdo “[...] construtores
ativos do discurso, guiados por condicionantes culturais”.

A entrevista semiestruturada elaborada continha 22 questbes disparadoras,
divididas em trés eixos: a saber: 1: Educacdo Matematica/Educacdo Matematica Inclusiva,
2 — Formacdo, 3 — Saberes docentes/Praticas pedagogicas na area da Matemaética. Foram
realizadas tendo como ponto de encontro a perspectiva historico-cultural (historico-
estrutural/dialética (Trivifios, 1987), ou seja, consideramos que a entrevista € um dialogo a
partir de contexto, e funciona como geradora de sentidos, em que as falas sdo
representativas de uma realidade social situada em periodo historico e cultural carregadas
de significados e sentidos. Visto que favorece a descri¢do, a explicacdo e a compreensao
dos fendmenos sociais em sua totalidade, bem como advoga a favor da presenca consciente
e atuante do/a pesquisador/a como participante ativo/a na busca por dados. A seguir, no

Quadro 6, apresentamos 0s/as professores/as entrevistados/as:
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Quadro 6 - Professores/as entrevistados/as

Professores/as entrevistados/as Idade Experiéncia na | Formagéo Formacédo
docéncia inicial continuada
Amalie Emmy Noether 44 22 Pedagogia Especializacdo
Maria Gaetana Agnesi 39 11 Pedagogia Especializacéo
Publicidade
Eliza Maria Ferreira Veras da 51 31 Pedagogia Mestrado
Silva
Hipétia de Alexandria 46 22 Pedagogia Mestrado
Elza Furtado Gomide 35 12 Pedagogia Especializacdo
Julio César de Melo e Sousa 36 17 Pedagogia Especializagdo
Orientacdo
Marilia Chaves Peixoto 35 11 Pedagogia Especializacio
Maria Laura Mouzinho Leite 38 26 Pedagogia Mestrado
Lopes
Maryam Mirzakhani 38 6 Pedagogia Especializacdo
Zaira Varizo 49 26 Pedagogia Especializacdo

Elaborado pela autora (2024).

Neste paper séo utilizados parte deste material de pesquisa devido a sua robustez,
entretanto, com leitura e inclusdo dos dados em sua totalidade. Ou seja, 0 material foi lido
em sua completude e foram destacadas as perguntas/questionamentos mais relevantes
diante dos objetivos desse paper, e outros, ao longo dos dados que tivessem relagdo com 0s
objetivos propostos. Por seu turno, explicitamos no quadro as perguntas (questionario) e
indagacOes (entrevista semiestruturada) que, analisadas, auxiliaram na compreensdo do

fendbmeno em tela, sem desconsiderar outros trechos do corpus em sua totalidade.

3.1 Aspectos éticos
Em termos éticos, por se tratar de uma pesquisa com seres humanos, foram

adotados os procedimentos éticos dispostos e referendados pela Resolugdo CNS n°
510/2016. Assim, foram enviados tanto ao Comité de Etica, quanto ao 6rgdo da SEEDF, 0s
documentos exigidos. A liberacdo para a realizacdo da pesquisa foi concedida, assim,
todos/as os/as participantes assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido, com a
garantia do anonimato.

A pesquisa foi validada pelo parecer Consubstanciado n® 5.928.565 do Comité de
Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de
Brasilia, e pela Unidade-Escola de Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacéo
(EAPE), por meio do memorando n° 013/2023 no dia 1° de fevereiro de 2023. Ademais,
consideramos os dialogos acerca da ética em pesquisas em Educacdo da Associacao
Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), publicados em 2019.
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Outro aspecto importante € a comunicacdo com as escolas e relacdo de respeito e
colaboragcdo com os sujeitos da pesquisa com constante didlogo, e cuidado permanente em

relacéo a julgamentos de valor e preconceitos.

3.2 Recolha de dados

O questionario foi enviado via Whatsapp para 0s grupos de escolas dos anos
iniciais do DF com convite para que os/as professores/as que ja atuaram em turmas
inclusivas respondessem. Ficaram disponiveis por cinco meses e 112 professoras
responderam.

As entrevistas semiestruturadas, na perspectiva histérico-critica, tiveram duracéao
média de 50 minutos (variando entre 40 e 1h20min). Foram realizadas pessoalmente,
algumas nas escolas em que os/as professores/as trabalhavam, e outras na casa das
professoras, ap6s agendamento por telefone e mensagem com utilizagdo do WhatsApp, a
fim de produzir dados de modo ético, dialogado e contextual. Foram transcritas com
utilizacdo de tecnologia e posterior conferéncia, disponibilizando um corpus robusto para a

analise.

3.3 Anélise dos dados

No que tange as andlises utilizamos a técnica de Andalise Tematica (AT) que
consiste em considerar, examinar e relacionar temas no cenario dos dados. Ela permite
aos/as pesquisadores/as organizarem e descrever minuciosamente a producdo de dados,
com énfase na identificacdo de varios significados. Por isso € muito utilizada no contexto
da pesquisa qualitativa para interpretar dados produzidos mediante entrevistas, grupos
focais, observacOes e outros métodos textuais, como questbes abertas em questionarios
(Rosa; Mackedanz, 2021, Souza, 2019), inclusive na area da Educacéo.

A abordagem escolhida foi a Reflexive em AT, pois confere maior fluidez e
flexibilidade com imersdo, profundo engajamento e intimidade com os dados, por isso
mais adequada para 0 uso em pesquisas sociais e com agenda de justica social (Souza,
2019, Clarke, 2017). Com uso do estagio latente, ou seja, analisamos além do contetdo
semantico, na busca por “[...] examinar as ideias, suposi¢cdes e conceitualizacbes — e
ideologias —subjacentes” (Braun; Clarke, 2006, p, 11). O contexto é essencial para a

compreensao.
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Séo passos da Andlise Tematica utilizados: i) familiarizagdo com os dados (leitura e
a re-leitura das perguntas do questionario e das entrevistas realizadas a fim de criar
familiaridade) com compilagcdo do corpus como um texto, para apreender a circularidade
dos discursos dos/as participantes, permitindo a compreensao do jogo de sentidos comuns
do processo de producéo e interpretagdo diante da dinamicas culturais em que o0s sujeitos
estdo imersos; ii) geracdo de codigos iniciais (codificagdo organizativa e identificagdo de
possiveis temas; (iii) busca por temas; (iv) revisdo dos temas; (v) definicdo e nomeacao dos
temas;(vi) refinamento dos temas e definicdo da tematica que capturam a esséncia dos
dados; e, (vii) producéo de relatorio (Braun; Clarke, 2017).

Apos andlise criteriosa, os temas e subtemas sdo: perfil dos/as professores/as que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Distrito Federal; Percepcao sobre a Matematica;
Percepcdo sobre a Educacdo Matematica Inclusiva; e, Constituicdo da pratica pedagogica
dos/as professores/as que ensinam Matematica.

Esse tipo de analise ndo traz de modo antecipado escolha pelo seu referencial
tedrico, por isso ele deve ser explicitado, aqui a compreensdo perpassa pela Teoria
Histdrico-Cultural. Esse fator nos remete a discussdo sobre o papel da ciéncia exposto por
Vigotski (2006), quando explicita que a ciéncia somente tem razdo de existir se conseguir
desvelar a realidade social para além da realidade imediata. Para o entendimento da
complexidade da trama social e dos diversos atravessamentos presentes na busca pela
analise da realidade, ou seja, a intencdo do/a pesquisador/a € superar a aparéncia, chegando
na esséncia.

Na dialética tem-se que a empiria permite o conhecimento das manifestacGes
aparentes da realidade, e para compreender a esséncia € necessario pensar na totalidade,
nas mediac@es e nas contradi¢bes manifestas no contexto historico social. Assim, na busca
pela esséncia, na compreensdo do objeto de estudo, tem-se a acdo processual e procura
pelo desvelamento da realidade concreta. Por isso considera-se um conjunto de partes,
articuladas entre si, com uma determinada ordem e hierarquia, atravessada pelas
contradi¢Oes e mediagOes, em constante processo de efetivagdo (Vigotski, 2006, Duarte,
2009, Fiorentini, Lorenzato, 2012).

Um exemplo dessa busca é a baleia que, se analisada a partir da aparéncia,
assemelha-se sobremaneira a um peixe, todavia, quando consideradas a luz de conceitos é
classificada como mamifero. Nas palavras de Vigotski (2012, p. 103) “[...] aquele que

classificou a baleia como um peixe, colocou na base desta convicgdo uma observagao
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direta em si, mas nao sabia como interpretar corretamente esta observagao”. A esséncia das
coisas ndo coincide de modo direto com sua manifestacdo. A finalidade é compreender o
fendbmeno em sua completude, atentando para a origem, as relacdes, as mudancas,
transformacdes (Fiorentini, Lorenzato, 2012). Toda a leitura e procura/analise dos temas
esteve atravessada pelo constante olhar para a complexidade das relagbes humanas
envolvidas no fendbmeno estudado, com énfase nas discussdes sobre percepg¢éo, sentido e

significado com base nos estudos vigotskianos.

4. ANALISES E DISCUSSOES
A educacdo escolar do Distrito Federal, segundo Censo de 2022 da SEEDF, possui
818 unidades de ensino (UE), sendo 693 (85,91%) publicas e 125 (14,09%) da rede

particular parceira®’. No total, 515 (41,94%) ofertam Ensino Fundamental.

As escolas de anos iniciais totalizam 376/383 (72,73%), com 6.990 turmas, e dos
anos finais (6° aos 9° anos) 196/193 (37,91%), com 4.251 turmas e 29 turmas multi. Além
de 55 que séo escolas de anos iniciais e finais simultaneamente (Distrito Federal. 2023). A
SEEDF tem cerca de 52.000 profissionais, entre os quais cerca de 24.000 sao
professores/as, com remuneracdo média de 7.009,72 por 40 horas semanais, sendo 25 horas
de regéncia em sala de aula e 15 de coordenacdo pedagdgica. As tematicas analisadas
foram: o perfil dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais do Distrito
Federal; percepcbes sobre Matematica e Educacdo Matematica Inclusiva desses
professores/as; percepcao caleidoscopica e/ou reduzida sobre a Matematica; percepcao
pessoal positiva e/ou negativa sobre essa area de conhecimento; percepcao dos/as docentes
sobre a Educacdo Matematica Inclusiva; constituicdo das praticas pedagogicas dos/as

professores/as que ensinam Matematica no DF.

4.1 Perfil dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais do Distrito
Federal

Desse universo, o perfil dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos
iniciais do Distrito Federal é explicitado da seguinte forma: a maioria é mulher, pois dos/as
112 respondentes 106 (95%) sdo mulheres e 6 (5%) homens, elemento que reflete a

’Disponivel em:
https://www.educacao.df.gov.br/wpconteudo/uploads/2018/02/analise_das_unidades de ensino.pdf. Acesso
em: 31 out. 2022.

213


https://www.educacao.df.gov.br/wpconteudo/uploads/2018/02/analise_das_unidades_de_ensino.pdf

disparidade de género entre o conjunto de professores/as que atuam nos anos iniciais do
EF.

A faixa etaria varia entre 20 e mais de 51 anos, sendo que os intervalos mais
recorrentes estdo entre 36 e 50 anos. Esse conjunto representa quase 70% dos/as docentes,

como mostra o gréfico.

Gréfico 5 — Faixa etéria dos/as docentes que atuam no AIEF da SEEDF

@ Entre 20 a 25 anos
@ Entre 26 e 30 anos

Entre 31 e 35 anos
@ Entre 36 e 40 anos
@ Entre 41 e 45 anos

‘ @ Entre 46 e 50 anos

@ Mais de 51 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Quanto as titulacdes, tem-se graduados/as em Pedagogia 13 (12%), graduados/as
em outras formacgdes uma pessoa (1%), 79 especialistas (70%), 14 mestres/as (12%), 5
doutores/as. Denotando diversidade de formagdo entre os/as docentes e a expressiva
importancia da formacdo lato sensu para o desenvolvimento de acdes de formacéo
continuada. Todavia, essa formacdo ainda ndo é suficiente como aponta um dos/as

respondentes do questionario:

A formagdo continuada, ainda ndo abarca de forma tdo especifica esta necessidade de efetivar a
inclusdo na area da Matematica. Entdo, o professor meio que vai caminhando sozinho, buscando
estratégias e hipdteses que melhor se enquadram a sua préatica, para atender e alcangar contetdos
matematicos de forma inclusiva e com ganhos (R110%, questionario, 2023).

Os dados sobre o tempo de atuacdo na area da Educacdo mostram que a maioria, 46
(41%) dos/as docentes lecionam ha mais de 20 anos, seguidos pelos/as que estdo atuando
entre 11 e 15, que somam 21 pessoas (19%), entre 6 a 10 com 16 (14%), com igual
porcentagem os/as entre 16 e 20 e, por fim, os/as em inicio de carreira com menos de cinco
anos, que somam 13 professores/as (12%).

Sendo que dos/as 112 somente 32 (29%) tiveram, durante sua formacdo inicial para
a docéncia, disciplinas que abordaram a inclusdo de alunos/as com necessidades
educacionais especificas nas aulas de Matemaética, e 55 (49%) participaram de formacéo

continuada sobre estas tematicas.

% R110 — R: respondente nimero 110 do questionario aplicado para 112 professores/as que atuam nos anos
iniciais da SEEDF.
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No que tange aos/as professores/as entrevistados/as, a analise dos dados do Quadro
6 comprova/reitera a maioria do perfil do género feminino (9), com idade varia entre 35 e
51 anos. O tempo de experiéncia na docéncia esta entre 6 e 31 anos. Todos/as possuem
formacdo inicial em Pedagogia, realizados de modo presencial e com duracdo de quatro
anos, sete com especializagdo lato sensu, trés com mestrado, ou seja, formacdo stricto
sensul.

Os dados evidenciam que o perfil dos/as professores/as que ensinam Matematica
nas escolas publicas do Distrito Federal é de mulheres entre 0s 36 e 50 anos, com formacao
em especializa¢do lato sensu, com mais de 20 anos de atuacdo na carreira do magistério.
Elas, em sua maioria, ndo tiveram formacéo inicial que contemplasse a temética inclusao
nas aulas de Matematica, e vem aumentando, paulatinamente, sua participagdo em
formacdo continuada acerca da tematica.

Os sentidos da feminizacdo do magistério estdo relacionados ao grande nimero de
mulheres que exercem a docéncia, principalmente na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, fato confirmado por dados quantitativos, inclusive nesta pesquisa.

A feminizacdo € explicada por varios fatores, entre eles a identificacdo entre o
feminino e a pratica docente com criangas pela questdo da maternidade, do cuidado, da
vocacdo natural. Ou seja, ja estariam inseridas nas préaticas caracteristicas proprias do
feminino, compativel com as atribui¢des ditas naturais de uma sociedade baseada na légica
patriarcal.

O que estd em consonancia com a problematizacdo dos motivos histdricos da
empregabilidade das mulheres, que remete ao fato de as mulheres terem sido consideradas
para 0 mercado assalariado a partir das demandas do capitalismo®, sendo evidente e
historica a desigualdade entre os sexos/género (Gomes, 2023). Ela é justificada a partir do
sistema patriarcal que faz com que ainda existam, por exemplo, diferencas salariais entre
homens e mulheres, mesmo quando assumem cargos com O mesmo grau de
responsabilidade, e a desvalorizacdo de profissdes que sdo majoritariamente ocupadas por
mulheres (Falquet, 2016), como a docéncia.

A idade preponderante entre 36 e 50 anos levanta questionamentos sobre a pouca
renovacao dos quadros e as possiveis explicacfes para isso, que perpassam pelas condi¢cdes

de trabalho, falta de concurso publico, desvalorizacdo do magistério, entre outros.

89 Fato similar ao término da escravidao, pois ela se tornou cara, e por isso era mais rentavel a mudanga para
a légica assalariada.
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Uma das discussdes relativas ao perfil profissional € a possibilidade do apagao
docente. Isso ocorre devido a desvalorizacdo salarial e as condi¢Ges de trabalho impostas
pela I6gica capitalista, provocando o desinteresse cada vez maior dos jovens pela docéncia.
Sobre essa situa¢do, Saviani (2009, p. 153) ja afirmava que “[...] Tais condigbes de
trabalho dificultam também uma boa formac&o, pois operam como fator de desestimulo a
procura pelos cursos de formacgdo docente e a dedicacdo aos estudos”. A discussdo e
atencdo para esse fator € necessaria.

Em reportagem disponibilizada em janeiro de 2024, o site Carta Capital’® divulgou
dados no Ministério da Educacgdo sobre a Educacdo Superior no Brasil que apontam para
essa possibilidade. Ou seja, pode haver escassez de professores/as em um prazo de 15
anos, devido ao abandono dos cursos de licenciatura e ndo exercicio da profissdo. 1sso
demonstra o quanto ser professor/a nas escolas brasileiras esta sendo complexo, o que a
torna a profissdo pouco atraente as novas geracfes. A caréncia de docentes é um problema
ja detectado em diversos paises europeus e Estados Unidos (Lisenbee; Tan, 2019).

Também precisamos considerar que mais de 65% dos/as professores/as atuantes na
Educacdo Publica do governo do Distrito Federal trabalham em contratacdo do tipo regime
temporario, ou seja, ndo sdo servidores publicos (Brito, 2023). O que implica em maior
precarizagdo do trabalho docente, pois o/a professor/a de contrato tem menos direitos,
salarios menores, menor estabelecimento de vinculo com a comunidade escolar. Ademais,
ndo esta em consonancia com a lei maior do Brasil que é a Constituicdo Federal de 1988.

Uma das professoras entrevistas explicita sobre essa problematica:

(...) vou até entrar nessa situacdo, de que ndo contratam mais professores efetivos, tanto que o maior
percentual de professores que a gente tem dentro das escolas é de contrato temporario, E que ndo sdo
melhores ou piores que os efetivos, mas que eles tém ali um tempo as vezes diferente de trabalho
dentro da sala, porque hoje ele esta 14, amanhd pode ser que o professor efetivo volte, entdo ele tem
o trabalho interrompido e todos acabam sendo prejudicados (Elza Furtado, entrevista, 2023).

A escolha dos governantes pela ndo realizagdo de concurso e, consequentemente,
aumento de regime de contratacdo temporéria, ndo esta acontecendo somente no DF e sim
em muitas outras unidades federativas brasileiras. Constatacdo confirmada pelo Grafico
divulgado no site do canal de noticias da Globo em 2024, que demonstra como 0 nimero
de professores/as efetivos estd menor do que os/as temporarios/as nas redes estaduais,
representando apenas 46,5% dos professores/as atuantes, segundo dados divulgados pela
organizacdo social Todos pela Educa¢do. Como mostra o Gréfico 6.

70 Disponivel em: https://www.cartacapital.com.br/politica/apagao-de-professores/. Acesso: 06 mai. 2024.
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Gréfico 6 — Quantidade de docentes da rede estadual no Brasil - tipo de contratagdo’™ — 2013 a 2023
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Fonte: Sinopse Estatistica da Educagdo Béasica. Todos pela Educacéo (2023).

Esses dados descortinam a tentativa de desmonte da educacédo publica e condicdes
de trabalho adversas, tendo impacto direto na aprendizagem Matematica dos/as estudantes.
Esse dado pode ser uma das justificativas mais plausiveis para a existéncia de poucos/as
professores/as em inicio de carreira na SEEDF.

As condicdes de trabalho e salario dos/as professores/as do Distrito Federal sdo
alvo de luta da categoria. A relacdo dos/as servidores/as da Educacédo e do governador em
exercicio € de enfrentamento e constantes indisposi¢fes. O que se explica no contexto em
que o poder publico ndo prioriza a educacao escolar da classe trabalhadora, pois a logica é
a da formacdo minima para o0 mercado de trabalho versus educacdo emancipatoria
(Saviani, 2013).

As reivindicagfes vao desde a discussdo sobre a progressdo na carreira até a
valorizacdo da formacéo, e ndo vem sendo atendidas, com isso a perda do poder de compra
dos/as professores/as € uma preocupacdo permanente, além do endividamento docente.

Um/a dos/as respondentes problematiza:

Dificil colocar em pratica com as condi¢Ges materiais que o trabalho docente enfrenta, desde a falta
de formagdo, especificamente na Matematica, até a quantidade de demandas que uma sala de aula
requer, passando pelos baixos salarios e falta de possibilidade de inclusdo (Respondente 45,
questionario, 2023).

O dado sobre a formacdo ser, em sua maioria, lato sensu, explicita a pouca
valorizagcdo dada pelo governo ao tipo de formagéo stricto sensu, visto que a diferenca

salarial entre os professores/as especialistas e 0s com mestrado e doutorado s&o muito

7 Em milhares.
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pequenas. Logo, segundo dados da propria SEEDF, no que tange a formacédo, tem-se a
seguinte compilagdo em forma de Tabela:

Tabela 6 - Quantitativo de profissionais e gratificacdo referente a formacéo no Distrito Federal

Formacao Quantidade de docentes  Gratificacdo/Retribuicdo’
Pds-graduacdo stricto sensu/Doutorado 243 752,48
Pés-graduacdo stricto sensu/Mestrado 1.712 501,66
Pés-graduacdo lato sensu/Especializacdo  17.280 250,83

Fonte: Elaborada pela autora a partir de informacdes disponiveis no site da SEEDF (2024).

Os dados mostram o quanto o estudo ndo é valorizado, 0 que pode explicar o baixo
namero de professores/as que se dispdem a realizar a formacéo stricto sensu. Mesmo 0s
17.280 profissionais com especializacdo lato sensu, que normalmente € paga pelo
profissional sem nenhum tipo de politica educacional de auxilio, recebem um valor muito
baixo.

Diante das injusticas, uma das professoras entrevistadas explicitou sobre a luta da
categoria acerca desta tematica que vem sendo pautada. A reivindicacdo é de que o
governo do GDF passe a valorizar a formagao da categoria, nas palavras da docente “(...)
Eu também fiz mestrado, mas quase ndo faz diferenca no salério, até j& constituimos um
grupo para lutar por essa valorizagdo da formacéo, mas nédo vai ser facil, esse governo ndo
quer saber de professor” (Maria Laura, entrevista, 2023).

Em consonéncia, sdo situaces problematicas apontadas pelos/as professores/as no
questionério e entrevistas, como dificultadoras de efetivacdo de praticas pedagdgicas
inclusivas na area da Educacdo Matematica, além das ja problematizadas: numero de
estudantes por turma, desrespeito ao quantitativo de estudantes por turma sinalizado na
estratégia de matricula, falta de pessoal de apoio (monitor de carreira), falta de
acessibilidade; falta de financiamento em relacdo a materiais/atividades e jogos
diferenciados necessarios. Seguidos de falta de trabalho colaborativo com outras equipes;
soliddo docente, pois a sensacdo € que somente os/as professores/as sdo responsaveis pela
inclusdo nas aulas de Matematica; a légica do uso de atividades impressas que ndo
pressupde diversificagdo e, por isso, a maioria precisa diversificar e imprimir em casa as

atividades diferenciadas em Matematica e outras disciplinas.

2 Segundo dados de 2023, em resposta a uma ouvidoria do despacho 114459590 referente a extracdo de
dados realizada em 05 de junho de 2023, os nimeros sdo: 17.438 especialistas, 2.109 mestres e 369 doutores.
73 Lei Distrital n° 5.105/2013.
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Além de cobranga por contemplacdo dos contetdos curriculares, que sdo muitos,
em sua totalidade (I6gica conteudista); d& énfase a alfabetizacdo em detrimento a
Matematica; a rotina escolar que implica em muitas e diversificadas demandas (sobrecarga
de trabalho), dificultando as chances de incluir, a partir dos pressupostos da Educacao
Matematica Inclusiva. Sobre a sobrecarga, e sua relacdo com a preocupa¢do com a

incluséo, segue excerto de uma das professoras:

Eu acho que a gente tem que repensar se ndo é uma sobrecarga muito grande. Primeiro assim, a rede
como um todo, tem que repensar essa forma de organizacao da sala, da escola assim, porque impacta
muita coisa sabe, por exemplo, 0s projetos vem externo, ai tem um projeto 14 escrito pela escola, a
escola sO p6s no papel, mas ndo criou um projeto pedagdgico legal assim, ai passa tudo igual rolo
compressor, aquilo vai acumulando e vai pesando. Ai quando a gente esta na sala tem um peso
externo todo, é o projeto tal que tem que fazer, ndo sei 0 que, ndo € uma coisa nao € uma coisa que
envolveu as pessoas ali, ai se torna peso. Tornou peso, eu tenho as demandas das criancas na sala,
que a minha é diferente da outra, da outra, da outra. Entdo meu papel 14 primeiro € sobreviver a esse
compressor externo (Risos) (Eliza Maria, entrevista, 2023).

Nesse contexto, o perfil explicitado mostra que a carreira docente dos/as
professores/as polivalentes que ensinam Matematica é composta por profissionais
experientes na carreira, passam por formacdo continuada e 50% ja discutiram, de algum
modo, a inclusdo na Matematica. Possuem viséo critica sobre a realidade e dificuldades de
exercer a profissdo docente. Tém consciéncia de que as politicas governamentais que, de
modo constante, desvalorizam o trabalho docente, podem implicar em préaticas pedagogicas
em Educacdo Matematica que acabam por repetir, auxiliar na manutencdo das
desigualdades sociais.

Sobre a manutencdo das desigualdades ou possibilidade de emancipacao,
Skovsmose (2001) pode ajudar na tomada de consciéncia quando discute a ideia da
‘ideologia da certeza’, e da perspectiva critica. A primeira parte dos pressupostos de que a
Matematica é um sistema perfeito, infalivel, ndo influenciado por qualquer interesse
politico, social ou ideoldgico versus a perspectiva critica, que significa a necessidade de
engendrar praticas pedagdgicas que primam pela garantia do direito de todos/as em
construir conhecimentos matematicos, em uma perspectiva emancipatéria e democratica.

A luta por melhores condigdes de trabalho e formacdo é um tipo de enfrentamento
ao que esta posto, e para obter avangos/transformacdes € necessario aos/as professores/as
que ensinam Matematica, compreender o campo de conhecimento da Matematica na
perspectiva critica (Skovmose, 2001), e como um modo importante de ler a realidade, pois
tem, entre as suas dimens0@es, a politica (Saviani, 2013, Freire, 2018), que diz respeito ao

seu papel transformador.
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E necessario entender quais sdo as percepcdes dos/as professores/as sobre a
Matematica e a Educacdo Matematica Inclusiva, porquanto implicam diretamente em suas
praticas pedagogicas, e muito dos significados e sentidos sdo construidos ao longo da

carreira.

4.2 Percepgdes sobre Matematica e Educacdo Matematica Inclusiva dos/as professores/as
que ensinam Matematica nas classes comuns inclusivas

As percepcdes do ser humano sdo construidas e vao se modificando a partir do
momento da consciéncia da realidade. Aqui o enfoque esta na trama de sentidos que 0s
sujeitos da pesquisa foram constituindo sobre Matematica e Educacdo Matematica
Inclusiva, isso porque “[...] o trabalho que vai ser realizado em sala de aula depende muito

da relagao que o professor tem com a Matematica” (Gomes; Rodrigues, 2014, p. 66).

Diante desse desafio, apds analise do questionario e das entrevistas mediante
Anélise Tematica, o primeiro topico desenvolvido é Percepc¢do dos/as professores/as sobre
a Matematica, com os subtemas: Percepcao caleidoscépica (ampla) ou reduzida sobre a

Matematica, Percepcdo positiva ou negativa da Matematica.

4.3 Percepcdo caleidoscdpica e Percepcao reduzida sobre a Matematica

Como demonstra a nuvem de palavras/expressdes a seguir, produzida a partir de
respostas dos/as respondentes ao questionario, e analisadas a partir do contexto, temos uma
amplitude de sentidos sobre a Matematica.

As palavras mais recorrentes sdo: desafio, nimeros, possibilidades, vida, calculos,
ensinar e raciocinio légico. Elas fornecem indicios e ajudam a identificar as percepcdes

dos/as professores/as sobre a Matematica.
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Figura 10 - Nuvem de palavras/expressdes gerada a partir da frase para completar™

Fonte: Dados de pesquisa. Elaborada pela autora com uso do Programa Mind (2024).

4.3.1 Percepcdo caleidoscdpica (ampla) sobre a Matematica

A percepcdo caleidoscOpica recebeu essa nomeacdo por trazer em seu bojo
maultiplos sentidos sobre a Matematica para os/as docentes que ensinam Matematica. O
caleidoscopio’, ao mudar a imagem, a partir dos mesmos componentes, cada vez que €é
movimentado, coaduna com esta discussao.

A Anélise Tematica auxiliou a eclosdo deste subtema, pois 0 questionario revelou
palavras e frases que indicam uma visdo ampliada, critica (percepcdo caleidoscdpica) de 30
(27%) dos/as 112 professores/as que responderam a questdo de completar sobre a
Matematica. Cinco dos/as 10 entrevistados/as também expuseram esta percepcao em varios
trechos de suas falas. Isso permite a inferéncia de que existem avancos e parte do
professorado dos anos iniciais concebe a Matematica como aliada a vida, fazendo parte do
cotidiano e ajudando a compreendé-lo.

74 Questdo 20 do questionario do Google Forms, a saber: Escreva as 03 primeiras palavras que Ihe vém a
mente quando pensa em EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA.

75 Caleidoscopio, significado dicionarizado: aparelho éptico formado por um tubo de cartdo ou de metal, com
pequenos fragmentos de vidro colorido que se refletem em pequenos espelhos inclinados, apresentando, a
cada movimento, combinages simétricas, variadas e de belas cores. Disponivel em:
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/caleidosc%C3%B3pio/.  Acesso
maio. 2024.
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O que aponta para a construcdo de uma percepcdo coletiva de todos os/as
professores/as que ensinam Matematica de que todos os/as estudantes, independentemente
de suas deficiéncias ou quaisquer outros aspectos, ttm mentes matematicamente poderosas
(Boaler, 2015, Lisenbee, Tan, 2019).

Esse achado da pesquisa pode movimentar a discussdo sobre o lugar e importancia
da Matemaética tanto no curriculo oficial, quanto no oculto. Foi recorrente nas falas a
necessidade de problematizar sobre a maior importancia conferida aos conhecimentos
relativos a alfabetizacdo em detrimento aos da Matematica. E, de como esse modo de
pensar e agir é prejudicial ao desenvolvimento e aprendizagem dos/as estudantes.

Afirmacdo corroborada pelo excerto:

eu vejo que no dia a dia a gente trabalha muito separado a Matematica da alfabetizacdo. E ai foca a
alfabetizacdo, porque eu estou no terceiro ano e ai foca primeiro 0s meninos que nao estdo
alfabetizados, na alfabetizacdo. (...) E a Matematica para mim vai sendo deixada de lado sempre,
ndo s6 na inclusdo, mas em tudo na l6gica da escola. Na légica da escola, ela vai sendo deixada de
lado e isso prejudica demais (Marilia, entrevista, 2023).

Sobre a viséo caleidoscopica, sdo excertos de destaque:

A Matemética é fantastica! Estad em tudo. Ela explica muitas coisas, o saber matematico cria muitas
possibilidades de desenvolvimento de memoria, de percepcdo, de analise. Entdo, a Matematica esta
na vida (Hipatia, entrevista, 2023).

A Matematica para mim esta em tudo, estad no dia a dia, na vida da gente. A Matemética é uma
descoberta. A gente faz assim, a cada dia, podemos analisar 0s aspectos da vida ou aspecto escolar e
outras interagdes, tudo tém a Matematica junto (Zaira, entrevista, 2023).

Também continuo acreditando que as Matematicas sdo basicas e fundamentais em varios fatores do
dia a dia, do contexto. E eu tento levar isso para a sala de aula. Para que estudante perceba que a
Matematica ndo esta s6 no algoritmo, que é sé fazer a continha. Ele precisa entender que a
Matematica esta dentro de todo o sistema, inclusive de leitura, de escrita, de vivéncia. Entdo eu tento
trazer para o contexto deles (Julio Cesar, entrevista, 2023).

Eu gosto muito, penso em um conjunto de saberes milenares, que nos ajudam a decodificar a histéria
e viver melhor em sociedade. Penso em criatividade, jeitos diferentes de pensar e resolver, penso no
COrpo e no espaco, penso em tudo (Respondente 73, questionario, 2023).

Penso em estratégias de resolucdo, nimeros, contas, salario, pregos, juros, problemas, transito,
desigualdade (Respondente 105, questionario, 2023).

Os trechos comprovam como parte importante dos sujeitos da pesquisa
compreendem que a Matematica: € um modo de estar e compreender o mundo, explica 0s
fendmenos/acontecimentos da vida, tem aplicabilidade no cotidiano, causa sentimentos
positivos, faz parte e explica o contexto social, pertence ao cotidiano escolar e deve
conversar com o contexto fora da escola, &€ mais que fazer continha, € um saber milenar de
suma importancia para compreender a historia dos seres humanos. Ademais, desenvolve a

criatividade, auxilia na vida financeira, nos deslocamentos, quando escolarizada deve ser
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um conhecimento construido por todos, e considerar a desigualdade existente como fator
de preocupacdo permanente, a fim de pensar em estratégias diversificadas para que
todos/as aprendam e compreendam 0s aspectos sociais com lentes ampliadas e potencial
critico.

Em consonéancia temos os achados de Moura et al. (2021) explicitando que “[...] 0
conhecimento matemaético é imprescindivel & humanidade e ao desenvolvimento de cada
sujeito dentro e fora da escola” (p. 20), e inclui a compreensao de suas aplicagdes, de sua
historia, e de sua relevancia cultural e pratica fora do ambiente escolar. E de que muitas
narrativas sdo engendradas para escamotear as diferencas, tais como: as da Matematica
como uma disciplina sublime que ignora o carater politico; da Matematica como uma
disciplina suspeita, ela pode, em alinhamento com as forgas opressoras, buscar formatar
o/a cidadao/d de acordo com as necessidades da sociedade atual, apesar de apresentar
discurso que explicita sobre como as praticas estdo permeadas de valores e ideologias
apoiadas nos discursos de mudanca social (Skovsmose, 2020), que considera a
Matematica. Dito de outro modo, entende que o ensino tradicional de Matematica € um
modo de alcance da equidade.

Quando o/a docente tem percepcdo caleidoscopica, as perspectivas de que o
planejamento considere este fator sdo enormes, e isso contribui sobremaneira para
mudanca de paradigmas, pois a vivéncia dos sujeitos com a Matematica vai
imprimindo/construindo percepcdes que vao ao encontro da terceira narrativa. Essa que
explicita o potencial critico da Educacdo Matematica, e por isso pode propor estratégias
pautadas em uma Educacdo Problematizadora e ndo bancéria (Skovsmose, 2020, Freire,
2018).

Essa percepcdo € essencial para que os/as alunos/as desenvolvam uma atitude
positiva em relacdo a Matematica, aumentando o engajamento, reduzindo a ansiedade
matematica (Boaler, 2010; 2015), ampliando a capacidade de ler a realidade concreta.
Assim, as praticas pedagdgicas que valorizam o entendimento conceitual, aplicado, social,
critico, problematizador da Matematica, seu carater democratico e de justica social,
contribuem para uma percepcdo mais ampliada dos/as envolvidos/as no processo

educacional.
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4.3.2 Percepgdo reduzida sobre a Matematica

A percepcdo restrita/estreita/reduzida/limitada da Matematica € explicitada por 30
(27%) dos/as 112 professores/as respondentes que ensinam Matematica, pois eles/as
relacionam esta area de conhecimento a questdes somente disciplinares. Nas entrevistas
somente uma professora abordou a Matematica a partir desta percepc¢do. E, ainda assim,
explicitou que a vivéncia com os pares ampliou sua percepc¢do e 0 modo de compreender.

Sao trechos:

(...) eu pensava s6 em nimeros e continhas no quadro e fazia muito isso, mas...(Amalie, entrevista,
2023).

Automaticamente recordo de nimeros, quantidade, calculos e raciocinio I6gico (Respondente 1,
questionario, 2023).

Imagino numeros, formas e problemas e continhas (Respondente 14, questionario, 2023).
Busco respostas exatas (Respondente 25, questionario, 2023).

Lembro da pergunta: é de somar ou diminuir? (Respondente 26, questionario, 2023).
Associo a célculos e abstragoes (Respondente 47, questionario, 2023).

Penso em acertar (Respondente 74, questionério, 2023).

NUmeros e operagdes (Respondente 95, questionario, 2023).

Penso em ldgica (Respondente 102, questionario, 2023).

Os sujeitos da pesquisa mostram percepcdo restrita da Matematica ao relacionarem
essa area somente com termos tais como nameros, quantidade, calculos, raciocinio Idgico,
formas, respostas exatas, abstracdo, necessidade de acerto, logica. Ou seja, a percepgdo
restrita foca em algoritmos, formulas e procedimentos, sem uma conexdo significativa com
situacbes da vida real. Para Fiorentini (1995), os/as professores/as que consideram a
Matematica uma ciéncia exata, logica pronta e acabada, podem ter praticas pedagdgicas
diferentes daqueles/as que a concebem como uma ciéncia viva, historica, dindmica e
relacionada as questdes sociais, politicas, econdmicas, coadunando com a narrativa da
Matemaética como bela, util e neutra.

A memoria, provavelmente, recupera lembrancas e acdes que colocam este campo
de conhecimento restrito ao mundo dos numeros e das opera¢des, que tem o raciocinio
logico como organizador e ¢ abstrato por natureza, considerando a Matematica “[...] um
corpo de conhecimentos prontos e simplesmente transmitidos aos alunos (D’Ambrosio,
2010, p. 3)”. Essa percepgao vai ao encontro da discussdo sobre a exatiddo da Matematica

e de sua pseudoneutralidade, marcada por uma visdo cognitiva, por isso deve ser
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problematizada (Skovsmose, 2001; 2020), visto que ela ndo existe: a Matematica
influencia o mundo.

No enfrentamento da concepcédo restrita da Matematica, a Educacdo Matematica
defende que as situacbes pedagogicas do ensino da Matematica devem envolver o
cotidiano das pessoas, romper com a exposi¢do exaustiva e pouco atrativa de conteudos de
modo descontextualizado e lincar com a realidade, sem esvaziamento do contedo (Moura,
et al., 2023, Moura et al., 2021, Saviani, 2013). Ou seja, a contextualizacdo precisa fazer
parte da pratica pedagdgica, e quando a percepcao € restrita, pode ser que o/a docente nem
pense nisso ao considerar que o eixo do ensino sdo 0s nUmeros e as operacdes, e ndo a
Matemaética como constructo humano.

Os questionamentos que surgem quando fazemos a anéalise tematica dos dados é:
porque, apesar das discussdes, teorizacdes e formacdes, ainda existem professores/as com a
percepcao restrita? A quem interessa essa percepcdo? O que é necessario para a ampliacao

da percepcdo acerca da Matematica?

4.4 Percepcdo pessoal positiva e/ou negativa sobre a Matemaética
4.4.1 Percepcdo positiva sobre a Matematica
As relagdes sociais e 0 processo de aprendizagem oriundo delas é marcado pelas

emocdes/sentimentos (positivas/negativas), que sao constituidos na trajetdria de vida.

Na tabulacdo e analise, a percepcao positiva foi explicitada diretamente por 11
das/os 112 respondentes. indice baixo e preocupante, pois sio nas relagdes sociais que 0s
humanos constroem sua percepgédo. Logo, esse dado aponta que as relacGes escolares e
extraescolares com a Matemaética tém inspirado internalizagcdes negativas, o que fazer para
mudar essa realidade?

Nas entrevistas 0 cenario mostra-se mais promissor com Eliza, Hipatia, Jalio, Maria
Laura, Zaira relatando percepcdes positivas. Sendo que Elisa e Hipatia explicitam
sentimentos positivos desde muito cedo, e os/as demais com transformacao da percepgéo a
partir de vivéncias posteriores. Ja Amalie, Maria Gaetana, Elza, Maryam explicitam
percepcOes negativas, apesar de terem consciéncia da importancia e necessidade da
temética e, Marilia, ambos. Portanto, sdo cinco percepc¢des positivas, quatro negativas e
uma ambas. Os trechos a seguir auxiliam nas discussfes e entendimento da percepcédo

positiva:
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A minha relagdo com a Matematica é de autodescoberta mesmo, porque, por exemplo, quando eu
comecei antes mesmo de ir para a escola, eu ja gostava. (...) Eu ja fui professora de reforco escolar
de Matemaética, entdo € um achado, eu ia me descobrindo ali. (...) A Matematica para mim é se
descobrir (Eliza Maria, entrevista, 2023).

Quando eu era estudante, eu sempre gostei bastante de Matematica. Também tive professores bem
bacanas de Matematica. Acho que eu consegui incorporar bem no dia a dia, no fazer social, de
entender o contexto de vida (Julio Cesar, entrevista, 2023).

Fora isso, desde a escola eu fui mais Matematica, entdo eu tive muita dificuldade com aprender a ler
e escrever, ler até que foi mais facil, mas escrever foi muito dificil, entdo a Matematica era 0 meu
porto seguro, mesmo. (...) Depois tive dificuldades, mas... (Marilia Chaves, entrevista, 2023).

De muito amor. Eu diria paixao, que foi sendo construida ao longo da minha formacéo. N&o digo na
minha formagdo nos anos iniciais, mas da minha formacdo enquanto professora, da minha
constituicdo enquanto professora, da formacdo inicial docente no trabalho (Maria Laura, entrevista,
2023).

E, assim, ndo tive tantos problemas, igual muitos que achavam a Matematica muito dificil, aquele

bicho papdo, eu ndo tive dificuldade nos principais ensinos de Matematica, era tranquilo, (...) tive

até uma professora que dizia: A Matemaética é linda! A fala e o fazer dela me marcaram (Zaira,

entrevista, 2023).

A anélise evidencia sentimentos tais como empolgacdo, amor, gostar, felicidade,
alegria relacionados a Matematica. A possibilidade de transformacdo dos sentidos sobre a
Matematica ao longo da trajetéria de vida, o papel da escola/dos pares/dos/as
professores/as na formacao das percepgoes.

Compreende-se que a percepcao positiva pode impactar, em grande escala, a préatica
pedagdgica, porque se a pessoa gosta de algo, a chance de ela desenvolver com maior
desejo é grande, e esta percepcdo aparece, por exemplo, em falas, em a¢es, no curriculo
oculto, e isso ajuda a constituir as percepgdes como explicitado pelos sujeitos da pesquisa.

Os trechos trazem a tona marcas que precisam ser consideradas. A primeira é sobre
0 papel de cada sujeito e como ele internaliza suas vivéncias (Vigotski, 2021), ou seja, a
partir de uma situacdo externa, a pessoa que estd vivenciando internaliza de acordo com
sua cultura e relagcdes. A segunda é o carater dindmico e possibilidade de transformacao, ja
que Maria Laura, por exemplo, ressignificou sua percepcao por causa da formacéo inicial
em que passou a compreender a Matematica a partir de outros primas, e 0 sentimento
envolvido passou a ser de amor e paixd. Outro aspecto é a relevancia das relagdes
docente/estudante e estudante/estudantes, expostas por Julio e Zaira quando relacionam a
alguns/umas professores/as sua relacdo positiva com a Matematica.

Os dados mostram que o desenvolvimento de percepcbes positivas ou negativas
com a Matematica é fendmeno do campo relacional, por isso discutir sobre a Matematica

em uma perspectiva critica e contextual pode auxiliar em vivéncias diferentes das que
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ainda vigoram nas escolas. Investir na formacdo é necessario para desconstruir pré-
conceitos e criar possibilidades de transformagdo, como ocorreu com Maria Laura.

Em suma, os impactos da percep¢do, ancorada em sentimentos positivos nas
praticas pedagogicas, podem ser de docentes mais motivados/as, pois as pessoas que
apresentam atitudes positivas em relacdo a Matematica tendem a transmitir entusiasmo e
motivacgdo aos/as seus/uas alunos/as. 1sso pode contribuir para a criacdo de um ambiente de
aprendizado mais dindmico e engajador, aumentando as possibilidades de motivacao
intrinseca dos/as estudantes. Quando os/as docentes se sentem mais confiantes em relagédo
aos seus saberes matematicos podem ficar mais propensos/as a utilizar métodos de ensino
inovadores e, por isso, ter mais facilidade/vontade/motivagdo/conhecimento para ampliar
suas estratégias pedagdgicas para atender as necessidades individuais/coletivas dos/as
alunos/as. Em consonancia, em frente as dificuldades/desafios os/as professores/as que
possuem percep¢do positiva tém mais condi¢cBes de buscar alternativas para garantir

aprendizagens.

4.4.2 Percepcdo negativa

Na tabulacdo e andlise, a percepcdo positiva foi explicitada, de algum modo, por
101 das/os 112 respondentes.

A percepgao negativa é exposta nos excertos discriminados abaixo:

A minha relagdo, a principio, ndo era muito boa. N&o foi muito boa, porque, por eu ter dificuldade
na Matematica entdo eu s6 estudava para tirar nota para ser aprovada, tinham poucos que eram bons,
quase nenhum (Risos). E ninguém me perguntava se eu entendia, se eu tinha dificuldade, entdo era
isso, era um conhecimento do professor, eles falavam isso ndo é facil (Amalie, entrevista, 2023).

Ai eu fui passando de anos e anos assim, se me perguntava o que eu aprendi naquela aula, eu ndo
sabia.

Vou falar para vocé, quando eu era pequena eu ndo gostava ndo, vem de familia assim. (...) Eu ndo
gostava(...) E eu sempre lidei com a Matematica como jeito de buscar s6 aquilo que precisa mesmo
(Maria Gaetana, entrevista, 2023).

Eu nunca tive o sentimento de que a Matematica € facil...ndo era para mim (Elza Furtado, entrevista,
2023).

Muito dificil(...)A Matematica sempre foi um desafio para mim, sempre fui mais da éarea de
humanas (Maryam, entrevista, 2023).

Lembro que é muito dificil e fico preocupada (Respondente 2, questionario, 2023).
Me sinto desafiada, por vezes, insegura (Respondente 45, questionario, 2023).
Fico ansiosa (Respondente 50, questionario, 2023).

J4 fico tensa (Respondente 93, questionario, 2023).

Sinto medo e me sinto defasada em algumas tematicas (Respondente 111, questionario, 2023).
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Os trechos mostram que a percepcao negativa diz respeito a considerar complicado,
ter dificuldade, sentir inseguranca, medo, tensdo, desespero, ansiedade, preocupacao,
receio. Esses sentimentos/emocdes sdo prejudiciais e podem causar afastamento e menor
comprometimento com a Matematica, inclusive, sem intencionalidade. Isso é uma das
justificativas para que as aulas de Matematica, muitas vezes, estarem baseadas no
paradigma do exercicio e da repeticdo (Skovsmose, 2001). Uma vez que o/a docente nao
tem identificacgdo com a Matematica, o ato relativo/consequente & fazer o minimo
necessario, ou seja, pode ndo se sentir motivado/a a inovar, a estudar, a fazer diferente, a
quebrar ciclos.

Os sentimentos negativos tais, como ansiedade em relacdo a Matematica, podem
fazer com que os/as professores/as evitem topicos/contetidos ou métodos que consideram
desafiadores. Portanto, a insegurancga quanto ao seu conhecimento matematico pode causar
adesdo aos métodos tradicionais de ensino pelo medo de errar (Karp, 1991), de ndo
dominar os conteudos.

Os dados mostram que cerca de 5% (6) dos/as 112 professores/as consideram que
os conhecimentos adquiridos sobre a Matemética ndo ddo sustentacdo para ensinar esta
disciplina, enquanto 60% (67) acreditam em suporte parcial. Sendo 35% os/as que se
consideram seguros.

A inseguranca docente pode restringir o direito dos/as estudantes ao contato com
parte dos contetidos matematicos produzidos pela humanidade, que pode causar limitac6es
ao seu desenvolvimento e capacidade critica. Em vista disso, a percep¢do ancorada em
sentimentos negativos pode causar atitudes que resultem no fato de o/a estudante também
compreender a Matematica por esta perspectiva (Barbosa; Farias, 2013), pois o/a docente
pode dizer frases e se comportar de modo a deixar evidente seu desconforto/inseguranga.
Esse comportamento pode resultar em uma percepcdo negativa da disciplina por parte
dos/as estudantes, impactando sua motivacao e desempenho.

Essa percepcdo encontra eco nas crengas de que o conhecimento matematico é para
os/as privilegiados/as, génios, superdotados/as, que se trata de uma aptidao hereditéaria, um
dom (Santos, 2023; 2024). Contudo, pesquisas demonstram que isso € uma falacia, ndo
existem habilidades inatas, e sim a compreensdo de que todo ser humano pode construir

conhecimentos, desde que em contextos intencionais e inclusivos, que considerem a
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capacidade humana (Chestnut et al., 2018, Boaler, 2015, Miranda, 2021) e, assim, qualquer
aluno/a pode aprender Matematica.

Para muitos/as professores/as ensinar Matematica pode significar sentir-se
inseguro/a, ansioso/a, despreparado/a, implicando em praticas que, provavelmente, deixam
escapar estes sentimentos na situacdo social de desenvolvimento desenhada, enquanto
ensinam Matematica. Outro componente sdo as familias que, muitas vezes, repetem jargdes
e frases prontas que mitificam este campo de conhecimento, como exposto na fala da
Maria Gaetana. Segundo Chestnut et al., (2018) a prevaléncia dos mitos pode ter relacdo
com a percepcao de pais, mées e professores/as sobre a Matematica.

A analise também evidencia o quanto as praticas docentes dos/as professores/as que
ensinaram os/as atuais professores/as influenciam nas percepc¢oes deles/as, e da indicios de
como a tomada de consciéncia pode proporcionar mudangas. Assim, os/as estudantes que
estdo aprendendo Matematica hoje, possam construir percep¢fes mais ampliadas deste
campo de conhecimento.

O questionamento que fica é: Por que a Matematica parece dificil? Quando ela se
torna um fator de medo e ansiedade? Esses e outros questionamentos impulsionaram
Hipatia a estudar matematica e querer fazer diferente, e de modo inclusivo. Na fala da

professora:

A percepcdo mesmo de que ninguém gostava de matematica, mas por que ninguém gosta? A
primeira coisa que me intrigava era isso, por que ninguém gosta de Matematica? Por que tem
dificuldade? Por que ndo aprende? E por que ndo aprendeu? Porque o processo ndo é igual para todo
mundo. Precisa de formas diferentes, pelo menos, na melhor das hip6teses, nos meninos das séries
iniciais, eles precisam ter representacdo simboélica na Matematica, aplicabilidade, contexto. Entéo,
isso foram questfes que me intrigaram (...) e me tornaram, uma professora que acha a Matematica
fantastica (Hipatia, entrevista, 2023).

O trecho demonstra como a atitude critica, a busca pelo ‘ser mais’ (Freire, 2018), a
busca pela consciéncia (Vigotski, 2003), propulsionam a tomada de consciéncia e,
consequentemente, a transformacéo das praticas pedagogicas em Matematica.

Destarte, o entendimento sobre estas percepcdes e seus reflexos nas praticas faz
lembrar que o processo educativo ndo pode ser vitima das “[...] forgcas espontaneas da
vida” (Vigotski, 2003, p.77). E necessario a diversificacdo das estratégias pedagdgicas
facilitadoras do entendimento de que escolarizar/garantir desenvolvimento do
conhecimento cientifico significa planejar e realizar praticas sociais educativas que
considerem e transformem a escola em um l6cus de vivéncias democraticas, dialdgicas, em
que a liberdade de pensar, compreender e agir no mundo criticamente seja possivel de

modo intencional, sempre mediado pelos conhecimentos matematicos.
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4.5 Percepcdo dos/as docentes sobre a Educacdo Matematica Inclusiva

O modo como os/as docentes compreendem 0s processos de ensino e de
aprendizagem do conhecimento matematico ¢ uma tessitura que delineia sua atuacdo em
sala de aula, logo, a pratica pedagodgica estd conectada a percepcdo (Filho; Gessinger;
Santos, 2016). Entender essas percepgdes € crucial para o desenvolvimento de préaticas

pedagdgicas que sejam eficazes e inclusivas.

No que tange ao segundo tema: Percepgdo dos/as docentes sobre a Educagéo
Matematica Inclusiva, os subtemas sdo: Percepcdo sobre ensinar Matemética em salas
inclusivas e percepc¢éo sobre o que é EMI.

4.5.1 Percepcdo sobre ensinar Matematica em salas inclusivas

A percepgdo sobre ensinar Matemética em salas inclusivas, que tém estudantes com
deficiéncia ou transtorno de espectro autista ou altas habilidades, esta direcionada ao ato de
romper/superar barreiras para 23 respondentes (22%). Caracterizado por excertos, tais
como: Ensinar Matematica em salas inclusivas que tém estudantes com deficiéncia ou
transtorno de espectro autista ou altas habilidades ao mesmo tempo significa:

(...) se despir de "pré-conceitos" e reaprender a ensinar (Respondente 10, questionario, 2023)

(...) romper barreiras (Respondentes 11, 68, 88 questionario, 2023)

(...) superacdo (Respondentes 5, 58, questionario, 2023)

(...) quebrar paradigmas (Respondentes 81, questionario, 2023)

Em continuidade, dos 112 respondentes 47 (42%) consideram a inclusdo na area da
Matematica em salas inclusivas pelo viés ampliado, ao afirmarem que essa agdo implica no
aumento de possibilidades de praticas docentes diferenciadas, de poténcia de diversificacdo
no cotidiano escolar, de instigar quanto a necessidade de inovacgdo, causar a necessidade de
ampliacdo de estratégias pedagodgicas, implicar em fazer adequacBes de acordo com as
necessidades especificas, de aumentar as chances de interacdo, ou seja, uma percepcao

positiva e ampliada. Como expostas nos excertos:

(...) usar a criatividade e proporcionar ao aluno experiéncias onde ele seja visto como parceiro nas
resolugdes, tendo em vista sua vivéncia (Respondente 13, questionario, 2023).

Planejamento adaptado com estratégias diversificadas vivéncia (Respondente 15, questionario, 2023).

(...) dispor de recursos diversos para trabalhar com a diversidade (Respondente 38, questionéario, 2023).
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Buscar metodologias alternativas, explorar materiais e atividades diversificadas e compreender que o
tempo deles é diferente (Respondente 40, questionario, 2023).

Esses achados mostram que parte importante dos/as docentes ja considera a inclusédo
um fato consumado, e que para se efetivar é necessario que o paradigma do pressuposto do
preconceito seja vencido, pois ndo atende mais as necessidades da escola. Esses/as
docentes ja compreenderam a necessidade de mudanca, transformacgéo. Essa percepcdo é
propulsora de praticas que inovam, procuram incluir, consideram 0s sujeitos como
detentores de direitos que devem ser observados e considerados nos planejamentos.

No movimento de contradi¢do temos 55/112 professores/as (55%) que consideram
0 ato de incluir nas aulas de Matematica um desafio/muito dificil de ser efetivado. E, por
isso, requer dose extra de compromisso/dedicacdo dos/as envolvidos/as e
mudanca/ampliacdo das estratégias pedagogicas na area da Matematica, para possibilitar
que todos aprendam. Os trechos de destaque séo:

(...) Desesperador 106 (Respondente 106, questionario, 2023)

(...) Se desafiar todos os dias (Respondente 109, questionario, 2023)

(...) um grande desafio (Respondente 110, questionério, 2023)

(...) Um grande desafio, pois a turma regular tem muita dificuldade com a matematica, entdo fica
dificil um acompanhamento que adequacdo curricular necessita ((Respondente 82, questionario,
2023)

Mostrar que a Matematica pode ser construida por meio de experiéncias e percepcdes € um desafio
diario (Zaira, entrevista, 2023)

O destaque, nesse achado, é a quantidade de vezes que a palavra desafio apareceu
ao longo das respostas, 60 vezes. Fato que faz pensar o quanto é complexa a acao de
incluir diante de uma sociedade excludente, e de condicOes de trabalho cada vez mais
desgastantes, como exposto por quatro respondentes (3%), entre as quais destacamos 0

trecho:

(...) Dependendo do nivel de suporte que o aluno precisa significar muito, muito trabalho, mas temos
poucos recursos, poucos cursos de especializagdo, pouco suporte por parte do planejamento e
coordenacdo, muitas vezes pagamos dos nosso bolso para diversificar, ndo estd facil (Jalio,
entrevista, 2023).

Assim como, a falta de formacdo adequada que aparece na explanacdo de 7 (6%)

sujeitos da pesquisa como exposto em:

(...) necessidade de atender as demandas de cada um dos estudantes de forma qualificada, para tal, é
preciso formagcdo especifica (Respondente 1, questiondrio, 2023).
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Os dados revelam que a percepcdo sobre ensinar Matematica em salas inclusivas,
com estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, tem como principais interlocucgdes a
necessidade de romper/superar barreiras, o fato de ser desafiador e dificil de ser efetivado,
principalmente pelas condic6es de trabalho e formacdo. A compreensdo de que 0 ambiente
escolar € um dos componentes da estrutura social e, por isso, muitas vezes acontece neste
microcosmo, as mesmas relac@es estabelecidas na sociedade, € uma discussao necesséaria a
fim de entender este dado.

Isso significa que a necessidade de romper com 0s antigos, mas ainda vigentes,
paradigmas do atendimento da pessoa com deficiéncia ¢ um desafio social, e a
escolarizacdo obrigatoria deste publico, em escolas comuns, escancara as dificuldades e
necessidades envolvidas nas quebras de paradigmas. Isso significa que estamos vivendo
um momento historico de transi¢éo entre os preceitos da segregacdo e o da integracédo, para
0 da inclusdo. Portanto, existem lutas, tensdes, disputas sociais, econémicas, politicas, a
partir deste movimento.

Nesse interim, a escola € um microcosmo em que se troca 0 pneu com 0 carro
andando. E na escola que se encontra o desafio de, diante da diversidade humana, garantir
a construgdo de conhecimento matematico por todos os sujeitos envolvidos. Implicando,
portanto, na necessidade de inovacdo, transformacéo, ressignificacdo, desenvolvimento da
consciéncia e muitos outros conceitos, a fim de que esse desafio, que de fato é enorme, seja
alcancado, pois estar na escola, permanecer nela e aprender é um direito humano
fundamental, que precisa estar atrelado com a garantia e bem-estar docente.

Ter olhar amplo sobre o que é incluir nas aulas de Matemaética significa considerar
0 contexto social marcado por desigualdades, preconceitos, busca por lucro, desvalorizacao
do trabalho docente, que estdo em consonancia com a ldgica da sociedade capitalista na
qual, na maioria das vezes, até 0s beneficios sdo concessdes diante das necessidades do

préprio capital.

4.5.2 Percepcéo sobre o que é Educacdo Matematica Inclusiva

A percepcdo dos/as professores/as que ensinam Matematica sobre a Educacao
Matematica Inclusiva esta atravessada pela compreensdo de que ela € para todos/as, e
figurou direta ou indiretamente na resposta de 47 dos 112 respondentes, e de sete das 10

entrevistas. S&o trechos:
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Acredito que a Matematica é para todos, isso inclui os estudantes com NEE. Precisamos
conhecer as especificidades de cada deficiéncia para atender melhor cada um deles (Respondente
49, questionario, 2023).

A inclusdo é para tod@s: NEE, indigenas, pobres, negros, quilombolas, refugiados... O desafio
estd em compreender que tod@s sdo capazes de desenvolver e aprender Matematica (raciocinio
matematico) (Respondente 112, questionario, 2023).

E ofertar a todos possibilidades de construgio de conhecimento matemético (Hipatia, entrevista,
2023).

Tentar incluir todos nas suas particularidades, dentro das suas caracteristicas, o entendimento da
Matematica, a vivéncia da Matematica (Julio, entrevista, 2023).

(..) é aquela que €é para todos, independente da classe, independentemente da cor,
independentemente do local onde ela esta morando, da histéria dela, das dificuldades que ela tenha.
(Maria Laura, entrevista, 2023).

(...) a questdo da inclusdo é ele estar mesmo ali incluso nas atividades de matematica (...) ter boa
participacao, participar de tudo dentro do contexto sala de aula (Zaira, entrevista, 2023).

Outro ponto de unido entre as falas é sobre a necessidade de planejamento que
considere uso do material concreto (10 respondentes, cinco entrevistados), e uso de

estratégias diversificadas (23 respondentes, 10 entrevistados). Sdo destaques:

(...) é essa capacidade que a gente tem de usar didaticas que facam diferenga, que respeitem a
questdo do curriculo, que eu preciso trabalhar. Entdo, eu tenho um curriculo, eu tenho um
pensamento da crianga, entdo eu preciso criar uma didatica que va apoiar essas criangas para pensar
e avancar né, de pouquinho, respeitando os tempos e avangando com estratégias diferentes, diversas
(Eliza, entrevista, 2023).

Ela traz a necessidade da utilizacdo de materiais concretos, utilizo uma tabela, e auxilio esse aluno
nas possibilidades de resolugdo, divido uma situacdo problema em partes para que ele entenda,
coisas assim diversificadas (Hipatia, entrevista, 2023).

E voceé falar diversos tipos de linguagens. Porque tem crianca que aprende contando os dedos. Tem
crianga que vai mais rapido fazendo o célculo mental. Tem crianca que precisa do palitinho. Tem
crianga que se atrapalha contando o palitinho, desenhando pauzinho. E vocé ndo ensinar de uma
forma s6 (Maryam, entrevista, 2023).

Eu posso trabalhar todas as questdes da matematica com meu estudante inclusivo, trazendo algo
concreto para ele pegar, manipular, manusear, para que ele possa visualizar depois, eu ndo preciso
s6 ficar ali com o papelzinho, tenho que considerar todos na hora de planejar (Zaira, entrevista,
2023).

Os dados denotam que parte significativa dos sujeitos de pesquisa tém uma
percepcdo positiva, ativa e ampliada da Educacdo Matematica Inclusiva, tendo como
destaque o fato de ser para todos/as e, para isso, precisar de planejamento que considere a
necessidade do uso do material concreto e atividades diversificadas que atendam as
especificidades dos/as estudantes.
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O que estd de acordo com a teorizagdo sobre essa tendéncia da Educacéo
Matematica, ou seja, mesmo sem ter lido diretamente sobre a tematica EMI, visto que sete
dos/as entrevistados/as disseram ndo terem feito leituras especificas sobre a tematica. As
discussbes realizadas e as vivéncias criam condi¢bes para que 0s conhecimentos e
percepcdes sejam construidas, pois participaram de discussdes sobre Educacdo Inclusiva, e
conseguem ampliar para a area da Matemaética.

A discussdo sobre ser para todos/as, sem exce¢do, como apregoado por Orgaos
internacionais como a Organizacao das Nagdes Unidas (ONU) é um ponto de encontro, o
que precisa ser continuamente discutido é quais 0s meios para efetivar este conceito. Visto
que a educacdo € um Direito Humano fundamental garantido a todos os individuos,
independentemente de suas caracteristicas pessoais ou contextos sociais. No entanto,
historicamente, muitos estudantes com deficiéncias ainda enfrentaram/enfrentam barreiras
significativas em seu acesso a educagdo de qualidade. E, no campo da Matematica, as
barreiras podem ser ainda mais acentuadas devido a historica da disciplina e o fato de
perdurar, muitas vezes, sua natureza abstrata, sequencial e percepcdo reduzida em
detrimento de uma mais ampliada, caleidoscépica.

O planejamento que envolva uso de material concreto e estratégias diversificadas €
um desafio, palavra amplamente usada pelos sujeitos, logo implica estudo, engajamento,
troca, negociacdes, escuta, conhecimento do curriculo, condi¢des de trabalho, estudo sobre
os paradigmas do atendimento a pessoa com deficiéncia em seus aspectos teoricos e
consequéncias nas praticas. Assim se evita por desconhecimento, repeticdes de acBes
capacitista e de desconsideracdo do potencial de todo ser humano em aprender, e no
entendimento de como o desenvolvimento € potencializador de aprendizado, que o
desenvolvimento acontece por saltos e rupturas, que as barreiras estdo na sociedade, em
um entendimento do modelo social.

Apesar das inumeras estratégias e recursos disponiveis, a implementacdo da
Educacdo Matematica Inclusiva enfrenta varios desafios. Entre eles, destacam-se a falta de
formacdo adequada dos/as professores/as (Lisenbee; Tan, 2019), a escassez de recursos
materiais e tecnoldgicos, e as atitudes negativas ou pré-concebidas em relagdo aos/as
alunos/as com deficiéncias que ainda perduram (Avramidis; Norwich, 2002), mas estdo em

processo de transformacéo.
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Por seu turno, a constituicdo da pratica pedagogica é atravessada por multiplos
fatores que sdo desenhados ao longo da vida dos/as futuros/as docentes e no exercicio do

trabalho pedagdgico, por isso, a proxima tematica relata sobre isto.

4.6 Constituicdo das praticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matematica
A busca pela compreensdo dos fatores que podem constituir as préaticas
pedagdgicas em Matematica do/a professor/a que atua na classe regular inclusiva é

necessaria, e pode elucidar e mostrar caminhos para transformagdes.

Logo, quando, em situacdo dialégica de entrevista ou em escrita e marcacdo em
questionario, professores/as que ensinam Matematica sdo colocados/as diante desta
questdo, podemos inferir que muitas sdo as lembrancas e indagagdes que vém & memoria,
em decorréncia de constituicdo acontecer de modo dindmico, constante e com rupturas.
Segue o Gréafico 7, sintese das respostas ao questionario sobre a constituicdo da pratica

pedagdgica.

Gréfico 7 - Fatores que fizeram diferenca na constituicdo da prética pedagdgica dos/as professores/as que
ensinam Matematica

Participagdo em grupos de pesquisa ac
longo da carreira

Vivéncia familiar, pois tive contate com
professores na familia desde a inféncia

Estudo individual ao longo do exercicio da
profissdo docente

Dificuldades dos estudantes que

motivam/motivaram mudanca de estratégias
pedagégicas

As demandas escolares que pressupdem
buscas variadas e fazem com que eu
repense minha pratica
Reflexao permanente sobre a pratica, a

cada desafio penso sobre minhas agBes e
fago mudancas na minha prética

Formagdo continuada ao longe da profissao
Formagao na graduagdo (inicial), pois os
contetidos e vivéncias dessa época
sustentam minha prética

Relagdo com os pares (outros professores)

Minha pratica é marcada pelo fazer
pedagégico dos meus professores de
quando eu era estudante

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

O Gréfico 7 demonstra que estes fatores sao amplos e podem variar desde aspectos
familiares, até demandas das escolas onde os/as professores/as exercem a profissao, pois

todas as opcOes tiveram marcacédo pelos professores/as respondentes.
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Os quatro fatores que mais influenciam a constituicdo das praticas sao: i) reflexdo
permanente sobre a préatica foi escolhida por 86 docentes (77%); ii) formacdo continuada
por 81 (72%); iii) dificuldades dos/as estudantes que motivam/motivaram mudangas de
estratégias pedagdgicas por 51 (45,5%); e, iv) relacdo com os pares por 50 professores/as
(44,5%). Sendo que os/as respondentes tinham que apontar os trés fatores que mais
influenciavam.

Nas entrevistas, os fatores mais recorrentes sdo: a formacéo citada diretamente por
oito dos 10 entrevistados, todos mencionando a continuada, e cinco a inicial. Seguida de
vivéncia familiar com seis, relacdo com os pares com seis, demandas da profissdo com
trés, fazer pedagdgico dos/as professores/as quando era aluno/a com dois, reflexdo sobre a
pratica com dois, necessidade de estudo individual com um, e vivéncia individualizada
com a Matematica com um.

O cruzamento dos dados do questionario com os textos das entrevistas evidencia a
complexidade da compreensdo acerca das praticas, e de como elas vao sendo constituidas
por sentidos que o0s sujeitos vdo construindo tanto como estudante, que aprendeu
Matematica quanto como docente que ensina Matematica, por meio das relacdes que véo
sendo construidas/estabelecidas. Em analise, os subtemas que se destacam séo: formacéo,
com énfase na continuada; relacdo com os pares; reflexdo sobre a pratica; demandas da
profissdo/dificuldades dos/as estudantes; e, vivéncia familiar, que serdo discutidas a seguir.

Os dados possibilitam a afirmacdo de que a formacdo, principalmente a continuada,
tem impacto diferenciado na constituicdo das praticas pedagogicas dos/as professores/as
que ensinam Matematica nos anos iniciais em salas inclusivas, como comprova:

A formagdo, com certeza, me deu um novo olhar para a Matematica (Zaira, entrevista, 2023).

(...) para mim eu sou fruto dessas formacdes, que impactaram demais, mudaram a minha vida, meu
modo de ensinar. (...) As formacdes de Matematica, essas formagBes que eu participei, elas foram
muito generosas, generosas com o formador e generosas com o professor, porque, ela era uma
forma de fazer que a gente ia pela prética vendo como é que é era e ai a gente lia a teoria, mas a
gente tinha desenvolvido ali algumas ddvidas né, e desenvolvido, resolvido, alguns problemas com o
material pratico, para a gente ver como € que isso acontecia, pra gente ver o pensamento da gente
realmente, como estava acontecendo (Eliza, entrevista, 2023).

A prética estava o tempo todo junto com a teoria (Maria Laura, entrevista, 2023).
Os dados do questionario explicitam que na formacdo inicial somente 32
professores/as (29%) lembram de ter tido algum tipo de discussdo sobre Matematica e

inclusdo, e 80 ndo tiveram (71%). Na formacdo continuada esse nimero aumenta para 57

(51%) com resposta afirmativa, e 55 (49%) com negativa, indice ainda pequeno se
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considerarmos a centralidade e necessidade da teméatica Educacdo Matematica Inclusiva,
principalmente no século XXI, mas um avan¢co em comparacdo com a apresentada na
inicial.

A formacdo, segundo dados da presente pesquisa, quando atrelada a reflexdo sobre
a pratica e as demandas dos docentes € o fator que mais constitui as praticas pedagogicas
dos professores/as que ensinam Matematica.

Contudo, ndo € qualquer modelo de formacéo, pois as formacdes citadas pelas/os
docentes com potencial de fazer constituir/repensar praticas pedagogicas foram: Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), Pro-letramento Matematica, em
ambito nacional.

Em ambito distrital foram citados: o Curso de Pedagogia para Professores em
Exercicio no Inicio de Escolarizacdo — Curso PIE/UnB/SEDF (PIE), Vira Brasilia
Educacdo, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID) para os/as
entrevistados/as que se formaram na Universidade de Brasilia, formagdes realizadas na
EAPE, e algumas no locus das escolas, principalmente nas coletivas das quartas-feiras,
com destaque para duas que aconteceram de modo continuo e a partir da demandas do
grupo de professores/as. Sobre a formagdo no DF destaca-se o papel da EAPE, citada pela
grande maioria dos sujeitos da pesquisa como lécus de formacédo continuada.

As formacdes destacadas tém carater de continuidade e eixo organizador que
coaduna teoria e pratica de modo consistente, sem esvaziamento dos problematizadores
acerca da realidade e das desigualdades presentes na sociedade capitalista.

Vale resgatar a discussdo sobre a importancia da formacgédo consistente e sélida sem
esvaziamento de conteudo nos cursos de formacdo, e com observancia da necessaria
indissociabilidade entre contetdo dos conhecimentos pelos/as futuros/as professores/as, e
os procedimentos didatico-pedagdgicos necessarios ao ato de ensinar. Esses aspectos
devem ser articulados conscientemente (Saviani, 2009), em virtude de caracterizar o ato
docente.

Diante disso, é urgente a implementacdo de politicas publicas que desenvolvam
modelos de formacgdo continuada em Educacdo Matemética que sejam de médio/longo
prazos, dialoguem com as necessidades e dificuldades problematizadas sobre o ensino da
Matematica pelos/as professores/as que estdo no chdo da escola, que coadunem teoria e
pratica, sejam realizados dentro do horario de trabalho sem descontinuidade. Signifiquem

politicas de Estado e ndo de governo, pois alguns/umas professores/as citaram o fato de o
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PNAIC ser um programa promissor, mas com apenas uma edicdo de Linguagem e uma de
Matemética.

A relacdo com os pares aparece em varios excertos das entrevistas, e € considerado
pelos/as docentes como algo que faz bastante diferenca a medida que eles/as convivem,
planejam, dialogam, observam praticas que inspiram, fazem pensar sobre como ensinar

Matematica. Fato corroborado pelas seguintes partes:

A Matemética vai estar em tudo, que vocé vai fazer vocé precisa da Matemaética e assim eu aprendi
com uma colega de trabalho que Matematica é muito além da continha, isso me mudou (Maryam,
entrevista, 2023).

(...) fui conhecendo pessoas maravilhosas na escola, que me despertaram para a necessidade de dar
importancia para a Educacdo Matematica para as criangas dos anos iniciais. E, agora eu vejo com
outros olhos. A importancia que eu dou é para que nao fique em defasagem essa questdo da
Matematica nos anos iniciais, para as séries que eu leciono (Amalie, entrevista, 2023).

(...) com certeza a gente é contaminado pelo ambiente no sentido das pessoas que estéo ali, fazendo
um trabalho bom. Inclusive eu me constitui como professora ao longo desses anos, por que a gente
ndo sai da faculdade professor, a partir da vivéncia com professores que trabalhavam ali, junto
comigo, no mesmo ano. (...) Entdo a gente tem que colar ali do outro e colar com o outro para poder
ver como que faz, como ensina Matematica, como inclui, entender essa logistica da escola. Entéo eu
vivenciei esses momentos (Elza, entrevista, 2023).

Os trechos mostram o quanto as relagcdes no ambiente escolar sdo potencializadoras
de constituicdo das praticas. Como a existéncia de professores/as com mais experiéncia e
que tém relacdo positiva com a Matematica pode auxiliar neste processo.

Inferéncia que vai ao encontro das discussdes vigotskianas sobre como a
humanizacdo acontece mediada pelas relagfes sociais, e como 0 meio em que estamos
inseridos/as, e nossas interacbes mediadas por signos e instrumentos favorecem a
internalizacdo, influindo na nossa tomada de consciéncia.

A possibilidade de pensar a inclusdo na area da Matematica a partir da préatica dos
pares de profissdo aparece e d& indicios de como pensar em Educacdo Matematica
Inclusiva significa considerar, também, as relacdes que acontecem no ambiente escolar, e
como elas podem auxiliar ou dificultar a busca pela inclusdo de todos/as os/as estudantes.

As dificuldades dos/as estudantes, que motivam/motivaram mudangas de
estratégias pedagdgicas e demandas escolares, serem citadas pelos/as professores/as mostra
0 quanto a discussdo sobre as praticas pedagogicas serem praticas sociais com datacao

historica é verdadeiro. Como mostram os seguintes trechos:

(...) Primeiro uma demanda profissional mesmo. Ninguém se especializa em tudo antes disso
aparecer no seu caminho. As pessoas se especializam naquilo que aparece no caminho profissional
da gente e agora uma das demandas € a inclusdo (Hipatia, entrevista, 2023).
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(...) necessidade de atender as demandas de cada um dos estudantes de forma qualificada
(Respondente 1, questionario, 2023).

Buscar metodologias alternativas, explorar materiais e atividades diversificadas e compreender que
o tempo deles é diferente é uma necessidade atual, antes era menos (Respondente 2, questionario,
2023).

Os trechos dizem sobre como os/as docentes estdo preocupados/as em garantir
inclusdo nas aulas de Matematica, e como isso implica em suas praticas, logo, a
diversidade de modos de aprender e 0s entraves a construcdo de conhecimentos expostos
pelas deficiéncias e outras questdes desafiam o/a professor/a a pensar em outros e novos
modos de ensinar Matematica. Sobre o carater temporal das préticas, as proprias
professoras relatam que antes ndo existia esta demanda tao especifica, pois os/as estudantes
com deficiéncia ndo frequentavam a escola comum, estavam inseridos em escolas
especiais, as diferencas eram menores (Sacristan; Pérez, 2009, Rose, 2021), ou seja, a
I6gica era da homogeneizacdo, de segregacao.

A vivéncia familiar como constituidora da pratica pedagdgica aparece menos no
questionario, mas ganha destaque nas entrevistas. Acreditamos que seja pelo fato de, na
entrevista, o sujeito ter condi¢bes de buscar na memoria, de forma mais discursiva e em
situacdo dialogica, suas vivéncias com a Matematica e assim relaciona-las com diversos
fatores.

Os trechos de destaque sdo: (...) entdo eu acho que essa pratica e essa necessidade
de ajudar minha familia foi trazendo esse perfil de querer hoje que meu estudante enxergue
a Matematica dentro do seu contexto social (Julio, entrevista, 2023) e (...) Olha! Minha
mée é professora ha muito, desde que eu nasci, ela ja era professora (Risos). Ai ela foi indo

para o lado da Matematica e eu acabei indo junto, isso me fez e me faz professora e,

Entdo acho que foi isso, o fato do meu filho (...) ter chegado em casa com uma prova que a
professora deu zero para ele em Matematica e, ndo estou contestando em dar o zero, é porque ela
escreveu a palavra zero bem grande em caixa alta de caneta vermelha, isso me marcou demais. Ele
se sentiu um zero, isso ai eu tive que ir la na escola, conversar com a professora, (...). Isso me
chamou muita atengdo, como eu ensino Matematica, me mudou e meu filho tirar zero e esta
passando por isso na escola, entdo a partir dai, eu tive mais animo ainda, de falar... eu tenho que ir

atras disso sabe, de buscar meios para fazer diferente (Maria Laura, entrevista, 2023).

A prética é constituida, de algum modo, desde a infancia quando alguns/umas
futuros/as professores/as ja convivem com maes, parentes que ensinam Matematica, e de
algum modo externalizam suas agdes pedagdgicas em didlogos e ac¢bes. Além disso, ja
atuantes na profissdo podem existir episodios (vivéncias) que ampliam a tomada de

consciéncia sobre a funcdo do/a docente e da escola, e de como as a¢fes podem impactar
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0s sujeitos envolvidos no processo de escolarizacdo em Matematica. Assim, 0s excertos
mostram 0 quanto a constituicdo da préatica € dindmica e sujeitas as mdaltiplas
determinacgdes. Visto que a reflexdo do mundo real pelos seres humanos nédo é refletida
pelo cérebro dos homens e mulheres como um espelho, com imagens fixas (Vigotski,
1991), e sim como um concreto pensado, um constructo cerebral.

Em suma, as praticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matematica
sdo constituidas principalmente pelos fatores: formacdo, com énfase na continuada;
reflexdo permanente sobre a prética; dificuldades dos estudantes que motivam/motivaram
mudancas de estratégias pedagogicas; relacdo com os pares; e, vivéncia familiar. E de
modo menos constante, mas de igual importancia por: demandas da profissédo, fazer
pedagdgico dos/as professores/as quando era aluno/a, estudo individual ao longo do
exercicio da profissdo docente, vivéncia individualizada com a Matematica, participacao
em grupos de pesquisa ao longo da carreira.

O que permite a inferéncia de que, em consonancia com 0 conceito, os fatores
sociais, culturais, relacionais, temporais formativos sdo constituintes das praticas
pedagdgicas, e elas sdo passiveis de transformacdo a partir de situagdes/vivéncias que
mudam seus sentidos.

Pensando sobre o conjunto de caracteristicas constituidoras da pratica docente, é
importante considerar as subjetividades do professorado atuante nas salas de aula, e
compreender que docentes sdo seres sociais/culturais/histéricos/contextuais, e que sua
vivéncia como estudantes e os/as professores/as que fizeram parte de cada jornada deixam
marcas e referéncias para muitos/as.

Portanto, para ndo reproduzir, € necessario tomada de consciéncia, reflexdo critica,
avaliacdo da propria pratica, analise contextual das condicdes de trabalho, reelaboracédo de
praticas pedagogicas, investimento em formacao e manter a esperanca, no sentido freiriano
de esperancar. Ou seja, ter esperanca ativa, dinamica e participativa com engajamento em
praticas que buscam transformar a realidade. Visto que [...] Esperancar € se levantar,
esperancar € ir atrds, esperancar € construir, esperancar é ndo desistir! Esperancar é levar
adiante, esperangar € juntar-se com outros/as para fazer de outro modo (Freire, 1992,
p.110-111).

Assim, 0 ato de ‘esperancar’ € uma convocacdo para acdo que empodera 0S
individuos e as comunidades a lutarem pela justica e pela emancipacdo humana via

Educacdo Matemaética na perspectiva dos Direitos Humanos de luta para que, por meio dos
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conhecimentos matematicos, consigamos descortinar o fato de que as escolhas sdo datadas
historica/economicamente/politicamente, e as injusticas sociais existem e precisam ser
enfrentadas (Skovsmose, 2020). A fim de alcancar um processo de conscientizacdo e
libertacdo, no qual as pessoas se tornam capazes de entender e transformar sua realidade

através de uma acéo coletiva e informada.

6 CONSIDERAC()ES DIALOGICAS E IMPLICACOES EDUCACIONAIS

O objetivo de analisar as percepc¢des sobre Matemaética e Educacdo Matemaética
Inclusiva e a constituicdo das praticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal foram alcancados
mediante utilizacdo de procedimentos metodoldgicos que ajudaram a descortinar o objeto
de estudo.

O perfil dos/as professores/as de Matematica no Distrito Federal é
predominantemente composto por mulheres, com idades variando entre 36 e 50 anos, e
com especializacdo lato sensu. Esses/as profissionais possuem mais de 20 anos de
experiéncia no magistério. A maioria deles/as ndo teve uma formacéo inicial que abordasse
questdes de inclusdo no ensino de Matematica, mas tém participado, de forma crescente, de
programas de formacéo continuada sobre esse tema.

As percepcdes sobre a Matematica sdo concorrentes e concomitantes, sendo elas: as
percepcdes pessoais positiva e/ou negativa; a percepgdo caleidoscépica (ampla); e, a
percepcao restrita/estreita/reduzida/limitada. Inferimos que elas impactam diretamente na
efetivacdo da pratica pedagogica e quanto mais negativa e reduzida, menores as chances de
propor planejamentos na perspectiva da inclusdo, pois a propria percep¢do da area é um
dos atravessamentos a busca pela garantia de aprendizagem Matematica para todos/as.

A constituicdo das praticas pedagdgicas acontece, principalmente, mediante
formacdo, com énfase na continuada; relacdo com os pares; reflexdo sobre a pratica;
demandas da profissdo/dificuldades dos/as estudantes; e, vivéncia familiar. Assim, a acao
docente ganha corpo mediante conjunto complexo que envolve desde a familia, até a
formacdo continuada. O que remonta a poesia de Emiliana Faria Rosa, quando explicita
que o ser humano é fruto de suas vivéncias e esta em constante construcdo, constitui-se em
meio as relagdes que estabelece e, consequentemente, sua acdo docente também.

Ressalta-se que ja figura entre parte significativa dos sujeitos de pesquisa uma
percepgao positiva, ativa e ampliada da Educagdo Matematica, tendo como destaque o fato
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de ser para todos/as, e para isso precisar de planejamento que considere a necessidade do
uso do material concreto, e atividades diversificadas que atendam as especificidades dos/as
estudantes.

O ato de incluir nas aulas de Matemética ¢ um desafio/muito dificil de ser
efetivado, e a falta de formacdo adequada e condizente com as demandas é fator que
precisa ser alvo de politicas publicas de modo urgente. Contudo, ndo é qualquer formacao,
pois ela precisa abarcar a temética de modo problematizado, historico e dialogico.

Na Educacdo Matematica Inclusiva, a percepcdo do/a professor/a sobre o que
significa ensinar Matematica para todos/as é crucial. A inclusdo requer uma énfase na
acessibilidade dos conteddos matematicos para todos/as os/as  alunos/as,
independentemente de suas habilidades fisicas, cognitivas ou socioeconémicas.

As limitacGes desta producdo versam sobre a literatura restrita que versa sobre a
temaética, e o fato de que muitas pesquisas tém a culpabilizacdo do/a professor /a como eixo
de analise, com desconsideracao do contexto socioeconémico.

A indicacdo para pesquisas futuras € a necessidade de producdes que busquem
estabelecer as relagcdes diretas entre as percepcOes e a efetivacdo de praticas pedagogicas
inclusivas ou ndo, e que aprofundem a descoberta sobre os fatores constituintes da préatica
docente, e a relacdo desses fatores com a efetivacdo dos planejamentos na area da

Matematica.
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PAPER V

EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA: LEITURAS CONTEMPORANEAS
DOS PARADIGMAS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS EM SALAS INCLUSIVAS
DO DISTRITO FEDERAL

RESUMO

As pesquisas na subéarea da Educacdo Matematica Inclusiva, a efetivacdo de praticas pedagdgicas em salas
regulares inclusivas e sua relacdo com fatores contextuais, historicos, politicos, culturais, subjetivos séo
escassas. Diante disso, o objetivo geral deste artigo foi compreender como/se as praticas pedagogicas em
Matematica dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais do Distrito Federal estdo
atravessadas por questdes historicas que remetem aos paradigmas da Educacgdo Especial’®. Os especificos
foram: i) distinguir a existéncia ou ndo de indicios de praticas de exclusdo, segregacdo, integracdo e/ou
inclusdo nas aulas de Matematica em escolas/classes regulares, com presenca de estudantes publico-alvo da
Educacéo Especial (PAEE) no Distrito Federal; e, ii) investigar os possiveis motivos da coexisténcia dos
paradigmas nas praticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matematica. A abordagem
metodologica foi qualitativa, com pesquisa exploratoria efetivada por pesquisa de campo do tipo Etnogréafica
na Educagdo. Os procedimentos de producdo de dados foram: entrevista semiestruturada, questionario e
observagdo participante. Os dados foram analisados por meio de Analise Textual Discursiva. Os resultados
revelaram a existéncia de praticas com indicios dos paradigmas ndo inclusivos (segregacéo, integracéo), que
tém como pressupostos: a crianga publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE) é menos capaz de aprender
Matematica; que lugar dos estudantes PAEE, quando mais comprometidos, ndo é na escola regular; que a
I6gica escolar desconsidera a presenca e os direitos destes estudantes com persisténcia de uma cultura
capacitista. Em movimento historico, as praticas ancoradas no paradigma da inclusdo encontradas foram: as
que consideram a diversidade humana e olhar caleidoscdpico para as potencialidades dos estudantes PAEE;
as praticas que concebem a singularidade dos sujeitos sem perder de vista o trabalho coletivo; organizam um
planejamento que parte do mesmo conteldo com gradacdo diferente. Assim, infere-se que os paradigmas
coexistem e tém como principais motivadores de continuidade 1) a mudanca/quebra de paradigma é histdrica
e processual; 2) a quebra de paradigma exige mudanca na logica social e escolar; 3) a manutencdo de
tendéncias pedagogicas historicamente marcadas por concepgdes tradicionais e praticas uniformes
contribuem para a coexisténcia; 3.1) o desconhecimento sobre as tendéncias na area da Educacdo Matematica
prejudica a possibilidade de diversificacdo e de inclusdo no ensino; e, 4) a falta de formacéo inicial e
continuada que abarque as tematicas Educacdo Matemética e Educacdo Inclusiva de modo histdrico,
contextual e problematizado também ¢é fator decisivo. Diante disso, defende-se que, a partir das discussées da
Educacdo Matemadtica Inclusiva, as praticas pedagdgicas em Matemética precisam ter a diversidade e a
diferenca como pilares de humanizacdo, a escolarizacdo baseada nos preceitos dos direitos humanos e da
justica social, e a consideracdo da formacdo de professores/as, em perspectiva critica e ampla, como pilar
para a possibilidade de transformacéo.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Inclusiva, Praticas Pedagdgicas, Paradigmas de
atendimentos as pessoas com deficiéncia.

1 PARA INICIAR OS DIALOGOS
O Atlas da Violéncia no Brasil divulgado pelo Instituto de Pesquisa Econdmica
Aplicada (Cerqueira; Bueno, 2023), expressa 0 quanto as minorias sociais’’ sofrem com a

violéncia, entre elas as pessoas com deficiéncia. Detalha que, 12.202 pessoas com

76 Parte desse paper foi publicado no periédico Concilium no ano de 2023. Disponivel em:
http://icts.unb.br/jspui/bitstream/10482/48495/1/ARTIGO _InclusiveMathematicsEducation.pdf. Acesso: 14
dez. 2024.
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deficiéncia, sendo 44,6% com deficiéncia intelectual, 16% com deficiéncia multipla,
14,5% com deficiéncia fisica, 4,3% com deficiéncia auditiva (4,3%) e 7,9% com visual
sofreram violéncia fisica em um percentual de 40,4%, psicoldgica em 23%, e sexual em
16,3%. Esses dados caracterizam uma sociedade violenta, preconceituosa, que impde

violéncias de vérias ordens.

A escola, como espa¢o social, ndo estd imune, como comprova a publicacéo
intitulada Projeto de Estudo sobre Acdes Discriminatérias no Ambito Escolar, organizada
de acordo com areas tematicas, a saber, étnico-racial, género, geracional, territorial,
necessidades especiais, socioecondmica e orientacdo sexual — Relatdrio Final’®. O estudo
revela a existéncia de altos indices de preconceito e discriminacdo entre estudantes, pais,
professores/as, diretores/as e funcionarios/as das escolas brasileiras. Em relacdo as atitudes
preconceituosas tém-se que 96,5% dos/as entrevistados/as relataram preconceito com as
pessoas com deficiéncia, 94,2% revelaram preconceito étnico-racial, 93,5%, de género,
91%, de geracdo, 87,5%, socioecondmico, 87,3% com relacdo a orientacdo sexual e
75,95%"° apresentam preconceito territorial. Porém, vale ressaltar que, as familias e os/as
estudantes apresentam maiores indices de preconceitos do que funcionarios/as,
professores/as e os diretores/as de escolas.

Os dados comprovaram como a sociedade e o ambiente escolar sao
preconceituosos. Isso implica em diferenciacGes diversas, o que pode fazer da escola um
ambiente hostil e de sofrimento para muitos/as. Esses indices mostram o quanto, em pleno
século XXI, a sociedade brasileira precisa discutir esta tematica socialmente pois,
historicamente, vamos levar geracdes (Mazzon, 2009, p. 354) para tentar mudar este
quadro. Esta realidade escancarada em ndmeros alarmantes torna urgentes os estudos que
incluem a inclusdo dos/as estudantes com deficiéncia nas escolas regulares.

Soma-se a isso que a busca por inclusdo na area da Matemaética também ¢é fonte de
preocupacdo constante, em decorréncia de a area trazer, em seu histérico, indices e
concepcao que sdo em principio excludentes, ja que, muitas vezes, ainda € considerada

para poucos.

8 Mazzon (2009) - Pesquisa realizada a pedido da secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacéo e
Diversidade (Secadi) pela Fundacéo Instituto de Pesquisas Econdmicas (Fipe) disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relatoriofinal.pdf. Acesso: 16 ago. 2024.

79 Disponivel em: https://www.fea.usp.br/fea/noticias/painel-pesquisa-mostra-que-preconceito-na-escola-
existe-e-prejudica-rendimento. Acesso em: 4 ago. 2024.
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Entretanto, a area da Educacdo Matematica procura desconstruir essa falacia ao
defender que a Matemaética é acessivel, e um modo ampliado de compreender as relaces
sociais que sdo marcadas por preconceitos e discriminacdes das mais diversas ordens. 1sso
porque 0 espaco escolar como um microcosmo, geralmente, reproduz aspectos culturais
presentes na sociedade, em outros termos, a maioria dos fatos que acontecem na escola,
acontecem no meio social. Entretanto, como diria Freire (1996), a escola pode ser um
espaco que auxilia na transformacéo das relacdes e da sociedade.

A possibilidade de ser diferente remete a fala de Drummond quando afirma que:
“[...] Eu também queria uma escola que ensinasse a conviver, a cooperar, a respeitar, a
esperar, a saber viver em comunidade, em unido. Que vocés aprendessem a transformar e
criar” (Andrade, n/p). Esse trecho da poesia ‘Para Sara, Raquel, Lia e para todas as
criancas’® inspira reflexdes sobre a escola e seus atores. Entre eles/as docentes e
estudantes, que estdo inseridos/as numa trama social na qual figuram como parte essencial,
pois vivenciam situagOes cotidianas que enfatizam o desenvolvimento do ser humano, a
partir de perspectivas diversas e relacionadas a Educacio Matematica. Area de
conhecimento em constru¢do, marcada por praticas pedagogicas, muitas vezes,
excludentes, que se explicam no desenvolvimento historico e social, nos indices de
preconceito, e tantas outras vivéncias excludentes.

Nesse contexto, destacam-se os paradigmas que auxiliam na compreensdo do
cotidiano escolar e das praticas pedagdgicas de professores/as, inclusive, os/as que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental (AIEF). Uma vez que cada
docente tem sua trajetoria pessoal e profissional marcada por caminhos condicionados por
contextos histdricos, sociais, culturais e subjetivos, incluindo sua vivéncia como estudante
a partir das tendéncias pedagdgicas dominantes naquele momento, e que refletem em sua
acdo docente.

A Educacdo Matematica € uma area recente de pesquisa, vem ampliando seu
escopo por meio de subéareas, entre as quais algumas sdo contemporaneas (Gomes;
Rodrigues, 2014), entre elas a Educagdo Matemaética Inclusiva (EMI), que tem como um
dos seus sujeitos de pesquisa as pessoas publico-alvo da Educacdo Especial, e em
ampliagcdo gradativa, para as minorias sociais. As discussdes sobre os paradigmas do

atendimento da pessoa com deficiéncia podem ajudar a explicar, de muitas maneiras, as

8 Disponivel em: http://www.emdialogo.uff.br/content/para-sara-raquel-lia-e-para-todas-criancas. Acesso
em: 4 ago. 2024.
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contradi¢Bes presentes no cotidiano escolar em que os/as docentes implementam préticas
que sdo amalgamadas e difusas.

Pesquisas na area de Educacdo Matematica revelam, ainda que de modo indireto,
possiveis intersecdes entre praticas pedagogicas, 0s paradigmas histéricos de Educacéo
Especial e as tendéncias (Moura; Moreira, 2023, Fonseca, 2015, Gomes; Rodrigues, 2014,
Zorzan, 2007). Contudo, os trabalhos ainda sdo incipientes, sdo necessérias mais
producdes. Por isso a demanda premente de pesquisas que enfatizem estes dois fatores de
modo interligado.

Esta pesquisa justifica-se pela escassez de estudos que enfatizem o que acontece
nas escolas de anos iniciais brasileiras a partir do ponto de vista de quem esta no chdo da
escola, efetivando praticas pedagogicas. Essas sdo marcadas pelas vivéncias, pelos modos
que as praticas se constituem, e de como esta analise pode ampliar a possibilidade de a¢bes
diferentes. Que estejam mais alinhadas com discussdes e possibilidades ja dispostas pelos
estudos na area da Educacdo Matematica, tais como as novas tendéncias e os saberes sobre
0s paradigmas em sua historicidade.

E relevante, por analisar as praticas pedagogicas na area da Matematica nos AIEF
além das aparéncias, considerando os estudos sobre os paradigmas do atendimento as
pessoas com deficiéncia, a fim de discutir sua possivel coexisténcia na escola. Esse ato
objetiva auxiliar na tomada de consciéncia das contradi¢cbes do cotidiano escolar, e de
como o conhecimento e discussdo sobre a temética da Educacdo Matematica Inclusiva, em
uma perspectiva critica, pode contribuir para transformacdes.

A Educacdo Matematica nos AIEF desempenha um papel crucial no
desenvolvimento cognitivo e social das criancas. Ao pensar nas praticas pedagogicas, na
Educacdo Especial e na Educacdo Inclusiva surgiu a seguinte questdo: De que maneira as
praticas pedagogicas em Matematica, efetivadas por docentes que ensinam Matematica nos
AIEF na educacdo publica do Distrito Federal, estdo ou ndo atravessadas por questdes
historicas que remetem aos paradigmas da Educacao Especial?

O objetivo geral do estudo: compreender como/se as praticas pedagdgicas em
Matematica dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais do Distrito
Federal estdo atravessadas por questbes histdricas que remetem aos paradigmas da
Educacao Especial. Os especificos foram: i) distinguir a existéncia ou ndo de indicios de
praticas de exclusdo, segregacgdo, integracdo e/ou inclusdo nas aulas de Matematica em

escolas/classes regulares com presenca de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial
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no Distrito Federal; e, ii) investigar os possiveis motivos da coexisténcia dos paradigmas
nas praticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica.

No que tange aos aspectos metodoldgicos, foi uma pesquisa de abordagem
qualitativa com objetivos exploratorios. Teve como procedimento a pesquisa de campo do
tipo Etnografica na Educacdo. Os instrumentos de producdo de dados foram: a entrevista
semiestruturada, questionario no Google Forms e observacao participante de professores/as
que ensinam Matematica em escolas regulares, e que lecionaram em salas inclusivas com
presenca de estudantes apoiados pela Educacdo Especial®® (Walker, Borges, 2024). A

analise implementada foi a Analise Textual Discursiva.

2 EDUCACAO MATEI\/,IATICA\ INCLUSIVA E A HISTORICIDADE DO
ATENDIMENTO PEDAGOGICO AS PESSOAS COM DEFICIENCIA

Os paradigmas de atendimento a pessoa com deficiéncia sdo histdricos tém leituras
contemporéaneas e podem auxiliar na compreensdo das praticas pedagogicas na area da
Matematica em situacbes em que existe a inclusdo de algum representante ou
representantes de minorias sociais, entre elas o das pessoas com deficiéncia, transtorno de
espectro autista (TEA) e altas habilidades/superdotacdo (AH/SD).

Estas discussdes sdo pertinentes e necessarias para analisar as praticas pedagdgicas
de professores/as que ensinam Matematica em escolas inclusivas. A triade Educacao
Inclusiva, Educagdo Especial e Matematica estd entre os eixos de estudos na
tendéncia/subarea da EMI. Diante disso, vamos tratar em linhas gerais da Educacdo
Matematica Inclusiva e dos paradigmas, a fim de suportar teoricamente a discussdo

proposta, e alcancar os objetivos dispostos.

2.1 Educacdo Matemética Inclusiva e a transversalidade necessaria

As tendéncias pedagdgicas nos auxiliam na compreensdo dos modos de organizar a
pratica escolar em uma determinada época e, no movimento histérico, convivem de modo
contraditério. Estdo presentes de forma dialética na pratica pedagdgica dos/as docentes,
aqui considerada como pratica social multifacetada inserida no contexto social.

A producdo de conhecimento por meio de pesquisas que abordem esta tematica,

ganha importancia e ¢ necessaria. Assim, “[...] o entendimento das ideias pedagogicas

81 O termo apoiados pela Educagédo Especial é utilizado por autores que escrevem sobre a tematica Educacéo
Matemética e Inclusdo para fazer referéncia aos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial.
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refere-se a0 modo especifico pelo qual as ideias educacionais se encarnam na pratica
educativa” (Saviani, 2021b, p. 444), e deveriam ser abordadas durante a formagdo de
professores/as, com énfase na relagéo historica, econdémica e compreensdo da relacdo entre
tendéncia e pratica pedagogica. Por seu turno, “[...] as tendéncias se fazem presentes, ao
mesmo tempo, na pratica pedagogica dos professores” (Saviani, 2021b, p. 446). Mesmo
que eles/as ndo tenham consciéncia disso.

No Brasil 0s principais aportes teoricos para esta discussao estdo na proposta por
Libaneo (1990; 2005), que divide a questdo em duas abordagens: a liberal (Tradicional,
Renovada, Progressivista, Renovada N&o diretiva e Tecnicista), e a progressista
(libertadora, libertaria e critico social dos conteudos). E, também, em Saviani (2008; 2013;
2021ab), que considera a divisdo como ndo-criticas, critico-reprodutivistas, criticas e
neoprodutivistas. Estes autores, apesar de algumas diferenciacdes, tém um nucleo de
discussdo proximo. Concordam de que as praticas cotidianas escolares estdo impregnadas
das tendéncias pedagdgicas modernas, que primam pela homogeneizacao social (Libaneo,
2005; 2016; 2020, Saviani, 2008; 2021, Lanuti; Mantoan, 2021).

O que temos como pratica na atualidade ¢ uma explosdo do neo, que sdo releituras
das tendéncias ndo criticas, a partir das mudancas sociais em curso e crises constantes do
capitalismo, a saber: neoescolanovismo, neoconstrutivismo, neotecnicismo (Freitas, 2018;
Saviani, 2021).

A partir dessa premissa, € por ter como busca permanente a superacdo por
incorporacdo do modo de producdo capitalista, Saviani (2008; 2021) e um conjunto de
pesquisadores/as criaram e indicam a Pedagogia Histdrico-Critica como possibilidade de
uma educacdo critica, com suporte pedagdgico suficiente. Essa vertente, segundo os/as
autores/as, pode instrumentalizar o/a docente com ferramentas para intervencdes que
possibilitam a emancipacdo humana. Desse modo, sugerem que a escola organize as
praticas pedagdgicas tendo como consideracGes principais para organizar as praticas
pedagdgicas: a formacdo de um homem novo, por meio da pratica social inicial,
problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social final (Saviani, 2008,
Gasparin, 2020).

Na area da Matematica, trabalhar com a Pedagogia Histérico-Critica significa
garantir o trabalho com os contedos classicos da area, tendo como ponto de partida as
praticas sociais em curso e a aprendizagem para todos, independentemente da condicao

social (Gasparin, 2020). Além de considerar a Matematica como constructo social surgido
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mediante necessidade humana de resolver problemas do cotidiano, por isso, as situagdes de
ensino remetem a produgdo de conhecimento por meio da necessidade dos individuos.

Na Pedagogia Histdrico-Critica a educagao ¢ entendida como: “[...] ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens “[...] mediagdo no seio da pratica
social global” (Saviani, 2021, p. 421-422). Por seu turno, o/a docente e o/a estudante nao
tém relacdo hierarquica de quem vale mais, pois ocupam posic¢des distintas na relacdo que
busca por solucédo para as questdes da préatica social.

Ao discorrer sobre o drama na profissdo docente, Saviani (2021b) explicita a
complexidade e a observancia de situagbes (dramas) tais como: condi¢Oes de trabalho
incompativeis com as intencdes do/a professor/a; exigéncias da pedagogia oficial por um
docente eficiente, produtivo e cobra resultados; consideracfes do/a professor/a como parte
da maquina capitalista, com atuacdo que o torna parte da logica de dominagéo, porta-voz
da classe dominante.

A organizacéo escolar em curso é caracterizada por Kuenzer (2005) como exclusao
includente, a medida que busca excluir o/a trabalhador/a do mercado formal, para inclusdo
no informal, com discursos abertos sobre a possibilidade de todos/as correr atras’, logo, as
oportunidades existem. No campo da educagdo tem-se a inclusdo excludente (Freitas,
2018) em que os/as estudantes estdo incluidos/as no sistema escolar, mas com padrdes de
qualidade e a possibilidade de construcdo de conhecimentos diferenciados. Esse
movimento engendrado esta distante de garantir aprendizagem efetiva, dessa maneira
cidaddos/as conscientes e com capacidade critica, que tém no saber matematico um aliado,
ndo é interessante ao sistema econdmico vigente. Desta forma, ser professor/a que ensina
Matematica é um desafio permanente, requer analise critica da sociedade vigente, e
conhecimento sobre a docéncia.

Desafio explicitado e compreendido também pelas tendéncias, como observam
Libaneo (1990; 2005; 2016) e Saviani (2008; 2013; 2021ab), ao descortinarem e
explicarem as tendéncias, nomeiam, caracterizam, explicitam no tocante a relagdo entre
interesses sociais, possibilidade de transformacdo e prética pedagdgica. Desafios que
oportunizam a cada docente avaliar, refletir, caracterizar sua pratica, e fazer relagdes e
mudancas diversas, desde que tenha condi¢Bes concretas para isto. A pratica pedagdgica,
como toda pratica social (Caldeira; Zaidan, 2013), estd condicionada e pode ser

problematizada a partir do contexto e é praxis quando é realizada de modo problematizado,
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consciente, fruto de reflexdo a partir da pratica interventiva (Kosik, 1976, Garnica, 1999,
Vazquez, 2011).

E, quando falamos em praticas pedagogicas, significa tomada de decisdo cotidiana
sobre os modos de ensinar, a partir da realidade concreta vivenciada pelos seres humanos
envolvidos na agdo. Assim, envolve mais do que a triade conteudo/forma/conhecimento
e/ou professor/a/aluno/a/ conhecimento, em consequéncia de pratica pedagégica trazer em
si uma multiplicidade de fatores que precisam ser considerados de modo intencional e
consciente pelos pesquisadores/as e professores/as.

Defende-se a Educacdo Matematica e a Educacdo Matematica Inclusiva como
area/subareas preocupadas com a garantia de acesso e producdo de conhecimento por
todos/as. Que promovam pesquisas, formacdes, discussdes diversas, a fim de descortinar e
ampliar os saberes sobre as tendéncias e sua repercussdao no cotidiano do ensino da
Matematica nas escolas.

O campo da Educacdo Matematica tem divisdo quanto as tendéncias®?, vamos
destacar aqui a de Fiorentini (1995), que prop6és uma divisdo com foco no ensino da
Matematica a partir dos modos de compreender seu ensino no Brasil. Baseado na “[...]
evolugdo historica pela qual passou o processo educacional” (Gomes; Rodrigues, 2014. p.
60), que se tornam consenso, ao se expandirem nos contextos escolares. Sdo elas: a
Tendéncia Formalista Classica efetiva-se pela Matematica classica, “sobretudo ao modelo
euclidiano e a concepcao platonica de Matematica” (1549-1930) que dialoga com a
tradicional; a Empirico-Ativista (1930-1950) com didlogo com a Escola Nova; a
Formalista (1950-1960) situada em uma transi¢cdo entre escola nova e tecnicista, a
Tecnicista (1960-1980) dialogando com o Tecnicismo; a Tendéncia Construtivista (1980),
a Tendéncia Socioetnocultural (2000) com predominancia nestes tempos histéricos, mas
coexistindo no contexto do ensino da Matematica nas escolas brasileiras (Brum, 2012,
Teixeira; Souza; Oliveira, 2020), e a historico-critica. Gomes; Rodrigues (2014, p. 60)
inferem que “[...] as tendéncias da Educacdo Matematica acompanharam a evolucdo na
area da Educacao”.

O Ensino da Matemaética vem se moldando ao longo de muitos anos, ndo sé pelo

que é ensinado aos/as alunos/as, mas também pela forma como a Matematica é ensinada.

82 Essa ndo é a Unica divisdo proposta, mas a enfatizada nesta discussdo. Para mais detalhamento sobre outras
discussdes  sobre a  temadtica, ver: Damazio; Rosa, 2013. Disponivel  em:
https://seer.upf.br/index.php/rep/article/view/3506/2291. Acesso: 24 out. 2024.
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Lembrar das mudancas e das continuidades na logica do ensino (tendéncias e paradigmas)
pode ajudar-nos a pensar sobre isso.

As formas de ensinagem foram mudando, adaptando-se devido as mudangas na
sociedade. Em algum momento surgiram as tendéncias do Ensino e a Educacao
Matematica ndo ficou de fora. Porém, percebe-se o0 enraizamento de préaticas pedagdgicas
apoiadas em metodologias tradicionais e seus impactos negativos (Healy; Fernandes, 2023,
Moura; Moreira, 2024) as praticas inclusivas.

Importante destacar que o professorado, muitas vezes, ndo tem a dimensdo da sua
pratica e de como ela esta envolta por multiplos fatores. Libaneo (1990; 2020) explicita
que boa parte dos/as professores/as tém como base para a pratica pedagogica situacdes
baseadas no senso comum, por isso tem como guia sua experiéncia como estudantes e de
seus/uas colegas de profissdo/escola ou de seus/uas colegas de trabalho.

Compreende-se que as praticas sdo fruto de relagdes de poder e de embates tedricos
quanto a fun¢do da escola, “[...] sua forma de organizagdo e gestdo do processo de ensino-
aprendizagem” (Libaneo, 2016, p. 40). Ela ndo é neutra, tem como participes conceitos,
preconceitos, vivéncias dos sujeitos (Teixeira; Sousa; Oliveira, 2020), o que inclui a
matematica.

Problematizando a questdo do senso comum, Saviani (2009, p. 2) explica que a
busca ¢ para “[...] elevar a pratica educativa desenvolvida pelos educadores brasileiros do
nivel do senso comum ao nivel da consciéncia filoséfica”. Passar do senso comum a
consciéncia filosofica implica em transitar de uma concepcdo fragmentéria, incoerente,
desarticulada, implicita, degradada, mecénica, passiva e simplista a uma concepcao
unitaria, coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada.

Na contemporaneidade, a Educacdo Matematica vem ganhando escopo e a
producdo na &rea vem aumentando. Com isso surgem propostas diferenciadas entre as
quais destacam-se, segundo Bovo, Gasparotto e Rotondo (2011), algumas tendéncias que
propiciam reflexdo e trazem propostas diversificadas para as praticas pedagogicas em
Matematica. Entre as tendéncias/subareas estdo: a Etnomatematica, a Modelagem
Matematica, a Resolugdo de Problemas, a Historia da Matematica, Educacdo Matematica
Inclusiva, entre outras. Nesta discussdo nos deteremos na Ultima por ser a que corresponde
ao objeto de pesquisa.

A EMI é uma subarea que vem se constituindo na atualidade e criando seu escopo

proprio ao longo das décadas, com maior producdo ja no século XXI. E emergente e
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urgente, visto a necessidade da discussdo permanente sobre a inclusdo de todos/as,
inclusive as pessoas com deficiéncias, nas aulas de Matematica. E um campo de
conhecimento recente (Moreira, 2016, Nogueira et al. 2022) e vem ganhando projecdo no
espaco/tempo da histéria. Moreira (2019) explicita que a EMI pode ser considerada uma
tendéncia. Tem como marca da sua consolida¢do a constituicdo do Grupo de Trabalho
Diferenca, Inclusdo e Educacdo Matematica na Sociedade Brasileira de Educacdo
Matematica, em 2013.

A EMI estad na intersecdo entre a Educacdo Matematica e a Educacao Inclusiva,
preocupa-se com as minorias sociais, busca garantir producdo de conhecimentos e préaticas
pedagOgicas que tenham como objetivo a acessibilidade, a quebra de barreiras e
elaboracdo/construcdo dos saberes matematicos por todos/as, mediante intervencdes
intencionais, diversificadas. A Educagao Matematica Inclusiva “[...] remete a uma escola
que favoreca a aprendizagem matemdtica de todos os seus alunos” e considera as
diferencas entre os/as alunos/as como “[...] riqueza no e para o processo” (Kranz, 2014, p.
84-91). E a subarea/tendéncia garantidora de que os “[...] grupos menos favorecidos no
cenario educacional também precisam desse olhar inclusivo” (Milli; Thiengo, 2020, p. 3),
pois defende “[...] abordagens que valorizam a diversidade de aprendizes, por meio de
praticas pedagogicas diferenciadas, que mobilizam os conhecimentos matematicos para
tornar o aprendizado significativo para os estudantes (Moura; Moreira, 2024, p. 3).

A EMI prima pela internalizacdo do conhecimento matematico por todos/as, por
meio de praticas pedagdgicas inclusivas com oportunidades para todos/as, mediante modos
de ensinar e se relacionar que “[...] criem possibilidades reais e concretas de
aprendizagem” para todos. Entre as metodologias, os jogos e brincadeiras sao considerados
diferenciais para busca pela inclusdo nas aulas de Matematica (Kranz, 2017, p. 6). Precisa
partir da premissa de que qualquer crianca, com ou sem deficiéncia é, antes de tudo, uma
crianca; e seu caminho de desenvolvimento envolve oportunidades de uma vida social
(Vygodskaya, 2022, Paoli; Machado, 2022, Diniz, 2012)23. Ou seja, considerar que é papel
da escolarizacéo criar as condigdes escolares e sociais para que todas as pessoas aprendam
Matematica.

Destarte, a subarea defende a equidade baseada nas oportunidades de
desenvolvimento e aprendizagem para todos o0s seres humanos que estdo inseridos em

situacdo de escolarizacdo. Para isso é necessario rever concepgfes sobre o que sdo as

8 Guita Vigodskaia, filha de Lev Semionovitch Vigotski.
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Matematicas, de como se ensina/aprende sobre este constructo social, revisitar de modo
critico os paradigmas de atendimento a&s pessoas com deficiéncia, as tendéncias
pedagdgicas, incluir nas formacdes discussdes sobre os modos diversificados de ensinar
Matematica, entre outros.

Infere-se que um conceito possivel é que a Educacdo Matematica Inclusiva é uma
tendéncia contemporanea e subarea de pesquisa da &rea da Educacdo Matematica que tem
como objeto principal a garantia de aprendizagem matematica para todos, sem excecao,
com foco nas minorias sociais. Ou seja, o que diferencia a EMI da Educacdo Matematica é
0 publico-alvo e o fato da pesquisa ou agdo considerarem o carater inclusivo no ensino da
Matematica.

Pensando na deficiéncia tem-se que ndo é o impedimento organico, a priori, que
faz com que alguém seja deficiente. Visto que a deficiéncia € uma construcédo social que
esta “[...] amalgamada com determinac¢des sociais, pois um sujeito apenas se percebe
deficiente em sociedade” (Paoli; Machado, 2020, p. 539). A questdo biologica ndo tem
acao direta, e sim indireta, a medida que ganha sentido a partir da leitura que a sociedade
faz do impedimento. Em outras palavras, quem cria a deficiéncia ¢ a sociedade ao
inferiorizar, causando reagdes emocionais e no comportamento da pessoa com deficiéncia
(Vigotski, 2012).

A Educacdo Matematica Inclusiva defende o ato de educar com, e para as
diferencas, a consideracao de que incluir significa trabalhar com grupos heterogéneos nas
salas de aula (Scherer, 2019). O que implica em lutar por uma educagdo que busque a
equidade na perspectiva de inclusdo de todos/as, sem cair nas armadilhas de formas de
incluséo que ainda diferenciam, possibilitando a existéncia da incluséo excludente (Freitas,
2018), com mecanismos variados de diferenciacéo.

Nessa toada, a formagéo de professores/as ganha especial importancia, por motivo
de o curriculo das formacGes inicial e continuada precisarem conter o0s Ssaberes
matematicos, a discussdo sobre a diversidade humana e os atravessamentos sociais e suas
possiveis consequéncias para 0s processos de escolarizacdo. A formacdo pode servir para
manter ou para buscar a transformacéo da sociedade, o que diz respeito também, ao ensino
da Matematica para todos/as. Nas palavras de Passos e Nacarato “[...] ha que considerar
que os professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, na sua grande maioria,

provém de cursos de formacgdo que deixam serias lacunas conceituais para o ensino de
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Matematica” (2018, p. 120). A formacdo inicial deixa lacunas que podem dificultar
sobremaneira a implementagdo de praticas inclusivas.

As pesquisas sobre essa tematica estdo em ascensdo (Fiorentini et. al, 2016),
confirmando-se como um dos interesses dos estudos da area da Educacdo Matematica.
Entre os estudos destacam-se os de: Fiorentini (1994), Fiorentini et al. (2002; 2016),
Lorenzato (2006), Passos et al. (2006), Castro e Fiorentini (2021). Eles evidenciam a
importancia da discusséo, e que ao longo das décadas aconteceu a mudanca de foco dos
estudos do/a professor/a de Matematica para os/as professores/as que ensinam Matematica.
A acdo consciente do/a professor/a que ganha corpo pela formagdo com viés
emancipatorio, e nas suas vivéncias que tém relacdo com seus conhecimentos sobre 0s
paradigmas, sobre as tendéncias pedagogicas, sobre os meandros da sociedade capitalista
(Diniz, 2012), torna mais viaveis praticas pedagdgicas inclusivas. Por isso, ndo € interesse
do capital que a formac&o docente seja dialogada e ampla.

Diante das discussdes, é importante evidenciar os desafios que os/as docentes tém
“[...] enfrentado para planejar e organizar didlogos matematicos com atividades para alunos
com necessidades educacionais especificas (NEE), cuja multiplicidade de incognitas nos
aponta para um panorama bastante diversificado” (Moreira, 2015, p. 514), e permanente. O
que demonstra a necessidade de auxiliar os/as professores/as na compreensao e manejo
com a diversidade em aulas de Matematica (Moreira, 2012).

Um dos modos de efetivar esta acdo, entre outras tantas, sdo as discussdes sobre o
Desenho Universal para as aprendizagens, desde que ndo entendido como férmula magica
ou de forma descontextualizada.

O Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) tem como objetivo a eliminacao
de barreiras educacionais, e criacdo de dispositivos de aprendizagem que incluam o maior
namero de pessoas possivel, considerando as diferencas. Mediante a garantia de ambientes
favordveis a aprendizagem. Contudo, ndo podem ser lidos como cantos da sereia ou
férmula magica que, isolada, vai conseguir dirimir as desigualdades.

O DUA objetiva eliminar ou diminuir consideravelmente as barreiras pedagdgicas
para que haja um ensino efetivo para todos/as os/as estudantes por meio de recursos que
atendam a diversidade, considerando situagdes diversas, incluindo aquelas para a
aprendizagem de estudantes com, e sem deficiéncia (Fiatcoski; Godes, 2021). Contesta a
ideia de aluno/a regular, ideal, uma vez que considera a diversidade humana e a diferenca

como partes do processo.
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Sdo principios: curriculo equitativo; curriculo flexivel; instrugdes simples e
intuitivas; varios meios de apresentacdo; curriculo orientado para o sucesso; adequado grau
de desafio para o aluno; adequado ambiente de aprendizagem. Tendo como eixo 0 intuito
de proporcionar modos multiplos de: i) apresentacdo referente ao que da aprendizagem; ii)
acdo e expressdo, ou seja, o como da aprendizagem; e, iii) implicacdo, engajamento e
envolvimento que explicita o porqué da aprendizagem (Sebastian-Heredero, 2020) com
criacdo de ambientes de aprendizagem flexiveis (Bock; Gesser; Nuernberg, 2018,
Nuernberg, 2020) e cooperativos.

As discusstes da DUA podem coadunar com os pressupostos de Vigotski (2021),
desde que concebido em perspectiva critica, acerca dos processos educativos, considerando
principalmente as discussdes sobre o papel do/a professor/a nesta seara. Alem disso, o
potencial da zona de desenvolvimento proxima/iminente (Sebastian-Heredero, 2023), a
possibilidade de construcdo de conhecimentos por vias alternativas (compensagdo), a
capacidade humana de produzir conhecimentos por meio das relagbes sociais que
considerem a diferengca como construtiva e parte constituinte do ser humano.

Consequentemente, a EMI tem no respeito a diferenca e na diversidade seus pilares,
e defende que eles séo constituintes dos seres humanos como pessoas e sociedade. 1sso
exige, muitas vezes, praticas pedagdgicas calcadas na ideia da insubordinacdo criativa
(D’Ambrosio; Lopes, 2015), visto que requerem atitudes ousadas pedagogicamente,
objetivando a melhoria da qualidade da educacao.

Compreender que a Matematica esta imersa no meio cultural e é meio de
desenvolvimento possibilita que as praticas pedagdgicas tenham uma preocupacao genuina
com o contexto, com 0s sujeitos, com a leis gerais do desenvolvimento (Zorzan, 2007,
Kravtsov, 2019), com o bem-estar docente, com a continua busca por saberes.

Instiga os/as professores/as a pensar em outros modos de ensinar Matematica,
propostas inovadoras, que estdo contidas nas tendéncias contemporaneas e precisam
integrar a formacdo a fim de que possam ser experenciadas na cotidianidade da Educacgéo
Matematica. Como destaque temos a tendéncia da EMI, que por seu objeto, deve perpassar
todas as discussdes e préticas.

Os fatores que possibilitam a reflexdo sobre a EMI (Skovsmose, 2019; Milli;
Thiengo, 2020) e seu principio fundante, de incluir a todos/as mediante garantia de
aprendizagem da Matematica, que esta atravessada pela defesa da Matematica como uma

construgdo cultural humana, e ferramenta cultural importante na sociedade.
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Por tudo isso, defendemos que a Educacdo Matematica Inclusiva, assim como a
Educacdo Especial, é uma area transversal, pois todas as discussdes precisam considerar
este principio. Destarte, independente da tendéncia utilizada, a producdo de conhecimento
precisa assegurar a garantia de direitos de aprendizagem dos conhecimentos matematicos
construidos pela humanidade por todos/as.

Pesquisas sobre praticas de Educacdo Matematica revelam intersecBes com
paradigmas histéricos de Educacdo Especial e tendéncias pedagdgicas. Isso porque,
segundo Teixeira et al. (2020) as tendéncias pedagdgicas tém enraizamento nos processos
de formacao de professores/as e nas préaticas de ensino na Educagdo Matemaética. Sobre a
temética, Moura e Moreira (2023) explicitam que fatores histéricos e sociais, como 0s
paradigmas e suas consequéncias, tém imposto obstaculos a Educacdo Inclusiva e préaticas
diferenciadas de ensino de Matematica que consideram a diversidade. Todavia, 0s estudos
tém como lacuna a interse¢do destes na préatica pedagogica na area da Matematica. Diante

do exposto, vamos retomar a discussao.

2.2 Da exclusdo a inclusdo: como ficam as praticas pedagégicas®*?

Os paradigmas de atendimento as pessoas com deficiéncia sdo histdricos (Sassaki,
2002; 2003; 2006; 2020) e sua ruptura requer transformacdo social, escolar, cultural,
politica. Nesse sentido, pesquisas indicam que as praticas pedagogicas na educagdo
matematica sdo significativamente influenciadas por paradigmas histéricos de exclusdo,

segregacéo, integracgéo e inclusdo (Moura; Moreira, 2023, Fonseca, 2015).

2.2.1 O paradigma da exclusao

A exclusdo corresponde ao tempo histérico em que a maioria das culturas entendia
a deficiéncia como algo a ser extinguido. As criancas com deficiéncia ndo eram
consideradas dignas de participar da sociedade, por conseguinte, eram mortas ou
abandonadas a prépria sorte. Essa a¢do era o organizador social vigente na antiguidade
classica, as pessoas com deficiéncia eram julgadas como uma subespécie, desnecessarias a
coletividade, causavam perturbacdo em relacdo a identidade convencional (Mazzotta,

2001; Jannuzzi, 2012, Machado, 2020). No Brasil esta acdo era comum nas sociedades

8 parte deste paper foi publicado no periédico Concilium no ano de 2023. Disponivel em:
http://icts.unb.br/jspui/bitstream/10482/48495/1/ARTIGO _InclusiveMathematicsEducation.pdf. Acesso: 14
dez. 2024.
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indigenas que, por questdes culturais, explicadas pelas pesquisas etnograficas, matavam as
criangas (Pereira; Saraiva, 2017) que nasciam fora do padréo esperado.

Na historia mundial, as concepc¢des que explicam essa acdo é o entendimento de
que a pessoa tinha que ser perfeita. Por serem consideradas inferiores ndo tinham o direito
de viver ou conviver com os demais membros da sociedade. Neste sentido, “[...] o
infanticidio era justificado pela sociedade como uma atitude correta. Dessa forma, quando
0s bebés nasciam com qualquer anormalidade era esperado que seus familiares 0s
expusessem, € posteriormente esses bebés nao tivessem o direito a vida” (Santos; Velanga;
Barba, 2017, p. 316). Por isso ndo havia pratica social relacionada a este grupo de seres
humanos, muito menos pedagdgica.

Esse paradigma, por contradi¢cdo, no movimento historico, ainda esta presente na
sociedade, visto que existem situacdes em que pessoas com deficiéncia sdo excluidas da
convivéncia social, e/ou estdo em situacdo de abandono. Todavia, no inicio do século XXI,
estes acontecimentos sdo excec¢des, uma vez que sao concebidas como agdes que ferem os
direitos humanos (Padilha, 2005, Vieira; Moreira, 2020; Moreira, 2020) e, quando
descobertas, podem ser alvo de punicdo. Como asseveram Jannuzzi (2004) e Machado
(2020), os periodos de transicdo entre paradigmas ndo podem ser demarcados de modo
estanque, foram surgindo de modo sutil, pouco perceptiveis e tém permanecido na sutileza.

A charge de Ricardo Ferraz® demonstra que a exclusdo na contemporaneidade é
multifacetada, e tem relacdo com a negacdo constante que muitos/as sofrem, pela

desconsideracdo de suas potencialidades ou possiveis dificuldades.

85 Charge de 1981 de Ricardo Ferraz (Cartunista que milita pelos direitos das pessoas com deficiéncia)
critica as portas fechadas as PCD. Disponivel em:
https://www.uol.com.br/splash/noticias/2021/04/18/cartunista-expoe-dificuldades-e-falas-ofensivas-a-
deficientes-com-charges.htm?cmpid=copiaecola. Acesso em: 20 jun. 2022.
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Figura 11 - Charge “Ndo” de Ricardo Ferraz

Fonte: Ricardo Ferraz (1981).

Importante lembrar que é crime tentar excluir qualquer crianca do sistema
educativo regular, independentemente de suas peculiaridades. No Brasil, a Lei Federal n°
7.853, de 24 de outubro de 1989, modificada pela Lei Brasileira da Inclusdo, de 2015,
considera no Art. 8 como crime punivel com reclusdo de 2 a 5 anos e multa (Brasil,
2015a). As préticas pedagdgicas de um modo geral para pessoas com deficiéncia eram

inexistentes, ou fruto de acGes isoladas de algumas familias.

2.2.2 O paradigma da segregacao

O segundo paradigma intitula-se segregacdo e é marcado pelo advento do
catolicismo, sua ascensdo e ensinamentos. Isso porgue, segundo esta religido, todos sao
filhos de Deus e possuem alma por meio do sacramento do batismo. O que torna o ato de
matar impréprio, visto que, por meio do batismo, se tem a salvagdo das almas e a
consequente necessidade de manutencdo da vida. Na Modernidade estdo as raizes da
segregacao, e da origem ao modelo biomédico da deficiéncia (Machado, 2020).

A partir dessas premissas comecam a acontecer acfes de acolhimentos dos
deficientes, mas sem a convivéncia entre eles/as e os demais. Essas pessoas passam a ser
dignas de cuidados, com isso, a igreja comega um movimento de acolhimento. Surge, em
meados do século VI, as institui¢cbes de caridade de carater assistencialista, hospitais para
abrigar pessoas com deficiéncia, doentes, pobres, indigentes. A preocupacdo incidia na
enfermidade e na garantia de vida.

Esse periodo foi considerado o inicio da institucionalizacdo. As prisdes, 0s asilos,
0s hospitais psiquiatricos trancavam, vigiavam os sujeitos considerados marginalizados
(Santos; Velanga; Barba, 2017). Ainda existia a exclusdo pelo fato de pessoas diferentes

serem consideradas seres possuidos por deménios e, por isso, queimadas nas fogueiras da
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inquisicdo, também promovida pelo catolicismo (Machado, 2020). Prevalecia o cuidado
por custodia, que tinha como justificativa a melhor protecdo e assisténcia a pessoa
diferente, se estivesse confinada, separada, apartada. O que, em olhar para a esséncia,
mostra o intuito de proteger a sociedade em relacdo aos ‘anormais’, portanto, na visao
segregacionista, acreditava-se que as pessoas com deficiéncia teriam suas necessidades
educacionais mais bem atendidas se ensinadas em ambientes separados. Constituiu-se,
nesse movimento historico, a Educacdo Especial como um sistema paralelo. Comegaram a
existir alguns indicios de praticas pedagogicas em Matematica, contudo muito restritas.

A segregacgéo passou a ser problematizada pelos movimentos de luta em prol dos
direitos humanos, pelas pesquisas sobre os beneficios escolares para todos o0s sujeitos
envolvidos, bem como a relevancia da questdo econdémica. Nas décadas de 1960 e 1970 o
custo elevado dos programas baseados na segregacao, sé realizado por paises considerados
desenvolvidos, ficou evidente por causa da crise do petrdleo. Passou a ser conveniente ao
capitalismo os pressupostos da integracdo, em virtude de representar economia aos cofres
publicos.

No Brasil, essa logica ainda é presente por meio da existéncia de instituicoes
filantropicas tais como as Associagfes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAEE), que
tem cerca de 2.230% unidades no territério brasileiro, a Associacdo de Assisténcia a
Crianca com Deficiéncia (AACD) e os Centros de Educacdo Especial que sdo escolas
especificas, separadas, que segregam seus/uas estudantes do convivio com alunos/as
tipicos/as: estes locais tém atendimento exclusivo para pessoas com deficiéncia. Somente
sdo aceitos/as estudantes apresentando situaces de desenvolvimento que impedem ou
dificultam sua convivéncia na escola regular. As APAES, a AACD e outras ttm como
ponto comum a exclusividade na oferta de atendimento.

Outro debate a ser realizado, mas ndo neste paper, devido a limitacdo do escopo do
estudo, é o problema do financiamento destas instituicdes filantrépicas que sempre
existiram e continuam se mantendo por meio de construcdes discursivas diversas
(Mantoan; Cavalcante, 2013) e, muitas vezes, contraditorias.

Segundo dados do Relatério de Monitoramento Global da Educacdo — Resumo,
2020: Inclusdo e Educacdo: todos, sem excecdo (UNESCO, 2020), apesar dos avancos da
incluséo, a segregacdo continua existindo, pois, as leis em 25% dos paises (mais de 40% na

Asia e na América Latina e Caribe) definem locais de educacio separados. Desses, 10%

8 Dados disponiveis em: https://apaebrasil.org.br/. Acesso em: 11 out. 2022.
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optam pela integracdo e 17% pela incluséo. Os demais tém combinagdes de segregacéo e
integracdo. Os dados comprovam que paradigmas da segregacdo e da integracdo fazem
parte da organizacdo escolar de muitos paises, demonstrando o quéo grande é o desafio de

considerar e garantir a inclusao.

2.2.3 O paradigma da integracéao

A integracéo, que data do final do século XX, é marcada pelo desenrolar historico-
cultural em que as pessoas com deficiéncia passam a ser compreendidas como aquelas que
podem conviver em sociedade. Porém, é responsabilidade delas integrar-se a sociedade por
meio da adaptacdo, da normalizagdo (Santos; Velanga; Barba, 2017; Mazzotta, 2001,
Machado, 2020). Ela passa a participar, mas precisa estar apta ao convivio. Dessa forma,
sdo recebidas, mas sem preocupa¢do com mudancas.

O movimento pela insercdo e normalizacdo das pessoas com necessidades
especificas fortaleceu-se no século XX por meio do movimento denominado de “[...]
Paradigma da Integragcdo” (Minetto, 2010), que lutava pela matricula dos/as estudantes
PAEE na escola regular, com o entendimento de que eles € que deveriam se adaptar ao
ambiente escolar por si proprios. Este principio teve origem em paises escandinavos. Na
América do Norte, Wolfensberger (1972) difundiu a ideia defendendo a convivéncia, nos
diversos ambientes, entre os deficientes e seus/uas coetaneos/as.

Consentaneamente, a ideia hegemonica era a defesa pelo direito a insercdo da
crianga com deficiéncia na sociedade e na rede regular de ensino, todavia era de
responsabilidade de cada pessoa se esforcar para se adaptar ao ambiente social e escolar. A
crianca com deficiéncia passou a frequentar as escolas regulares, todavia em classes
apartadas, em salas especiais, marcadas pela busca da normalizacdo e da adaptacdo das
pessoas a escola (Stainback; Stainback, 1999). As préaticas pedagdgicas em Matematica
eram voltadas aos/as alunos/as regulares e, dos/das estudantes com deficiéncia, esperava-se
a auto adaptacéo.

Em consonéncia, a integragdo tem como caracteristica a presenca de estudantes no
contexto escolar. Entretanto, sem participacdo efetiva nos processos de ensino e
aprendizagem dos/das estudantes com necessidades educacionais especificas,
especialmente os com deficiéncia e TEA.

O discurso enfatizava o principio de mainstreaming, da integracdo progressiva na

corrente da vida, com o0s considerados/as normais, de modo que o/a deficiente fosse
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aceito/a na escola e na sociedade, requerendo para isso entrosamento da responsabilidade
administrativa entre o sistema regular de ensino, e 0 de Educagdo Especial. A defesa era
pela ndo-extin¢do dos servicos existentes, pela procura em colocar o/a deficiente na rede
regular, com acompanhamento e criacdo de condicdes de atendimento (Jannuzzi, 2004).

Nas escolas, a integracédo efetiva-se quando o/a estudante PAEE é matriculado/a, de
modo compulsério, por forca de lei, mas fica alijado/a das situacfes de ensino
aprendizagem, pois ndo lhe sdo ofertadas condi¢bes de compreender e participar das
atividades. Quem precisa fazer um esforgo para participar € o sujeito (estudante), portanto,
0s pressupostos da integracdo ndo incluiam mudancas da/e na escola. A responsabilidade
pela mudanca era subjetiva e individualizada.

Consequentemente, este/a estudante fica a margem, separado/a, excluido/a, nao
participa das brincadeiras ou de situacdes em que o/a professor/a estd, por exemplo,
desenvolvendo um jogo matematico com a turma e o/a aluno PAEE estad desenhando,
pintando algo que ndo diz respeito ao contetdo curricular enfatizado (Rivera, 2017, Kranz,
2014). Em alguns casos é submetido/a a tarefas repetitivas, como colar papel crepom no
nimero quatro, sem objetivos pedagogicos. Enquanto os/as demais estdo aprendendo e
tendo intervencbes pedagdgicas voltadas para o aprendizado matemético ou outra area.
Essas praticas limitam o desenvolvimento das funcdes psiquicas mais complexas, nao
contribuem para a construcdo de habilidades cognitivas e sociais mais avancadas (Freitas;
Dainez, 2018).

O movimento histérico-cultural marcado por contradigdes é evidente neste
paradigma. Por um lado, ha a busca pela insercdo do/a estudante PAEE na escola regular,
fundamentada na logica da igualdade de direitos e democratizacdo. Por outro, permanece a
defesa da existéncia das escolas especiais, refletindo um tensionamento entre a incluséo e a
segregacgdo, principalmente quando se trata dos/as estudantes com maior grau de
comprometimento.

A continuidade da luta e as contradi¢cGes observadas no cotidiano escolar ressaltam
as criticas a0 modelo da integracdo. Embora tenha ocorrido a mudanga da escola
especial/segregada para a regular, o sistema continuava a diferenciar e a segregar, visto
que, qualquer avanco tinha como ator Unico e responsavel a crianca com deficiéncia. O que
acontecia eram praticas pedagogicas segregacionistas, a Matematica, nesse contexto,
continuava sendo ensinada do mesmo modo de quando a escola regular ndo agregava parte

das criangas PAEE na escola.
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A efetivacdo da Educagdo Inclusiva na escola choca-se, inclusive, com a historia da
criacdo das escolas, pois foi criada com base na normatividade, para atender certos grupos,
Ou seja, sua criagdo ndo foi em bases democraticas. Nesse sentido, Rodrigues (2006, p. 91)
enfatiza que “[...] escola foi (é?) uma fonte de exclusdo para muitos alunos” que, muitas
vezes, sdo considerados/as pouco motivados/as, indisciplinados/as, menos capazes de
aprender, em decorréncia disso suas diferencas sdo consideradas incompativeis com o ideal
de aluno/a esperado/a. Isso é uma grande barreira®” a ser rompida de modo histérico,

paulatinamente, mas nédo vai ter continuidade sem luta constante.

2.2.4 O paradigma da incluséo

O quarto paradigma, intitulado inclusdo, € o que esta em curso histérico mais
recente. Ele emerge a medida que a ideia de integracdo é contestada e considerada a partir
de suas incoeréncias. Com isso, a luta é para que todos/as tenham direito a convivéncia e
escolarizacéo, sem separacdo, com base na equidade e justica social.

O termo inclusdo, segundo pesquisas estadunidenses, surge na literatura na década
de 1990 em substituicdo ao de integracdo, associado a ideia de que todos/as tinham direito
de frequentar as classes comuns (Lipsky; Gartner, 1997; Sailor, 2002). E considerada, por

Sassaki (2009, p. 10), como processo:
[...] pelo qual os sistemas sociais comuns sdo tornados adequados para toda a
diversidade humana - composta por etnia, raca, lingua, nacionalidade, género,
orientacéo sexual, deficiéncia e outros atributos - com a participacdo das proprias
pessoas na formulagdo e execucdo dessas adequacoes.

O principio da inclusdo ganha forca, no contexto mundial, a partir da defesa de uma
proposta de que a educacédo estivesse dentro do movimento pela inclusdo social. Em que
pessoas excluidas e sociedade buscam equiparar as oportunidades de modo a incluir
todos/as, visando a construcdo de sociedade democratica e conquista de cidadania. Nessa
perspectiva, a inclusdo se configura por mudancas nos sistemas escolares, tais como:
reformulacdo dos curriculos, discussdo sobre os modelos avaliativos, formacdo dos/as
professores/as, entre outros.

A discussdao mais especifica no que concerne a inclusdo tem como marcador

historico a Declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994). O movimento pela inclusdo tem

87 Barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca a participagdo
social da pessoa, bem como 0 gozo, a fruigdo e o exercicio de seus direitos & acessibilidade, a liberdade de
movimento e de expressdo, a comunicacdo, ao acesso a informagdo, a compreensdo, a circulacdo com
seguranga, entre outros (Brasil, 2015, n/p).
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origem nos Estados Unidos, pelo questionamento acerca dos motivos da integracdo
(Matos; Mendes, 2015), e na defesa de um sistema de ensino com qualidade para todos/as.

Segundo Mantoan (2020, p. 89), incluséo:

[...] refere a vida social e educativa e todos os alunos devem ser incluidos nas
escolas regulares e ndo somente colocados na "corrente principal”. O vocabulo
integracdo é abandonado, uma vez que o objetivo € incluir um aluno ou um
grupo de alunos que ja foram anteriormente excluidos; a meta primordial da
inclusdo é a de ndo deixar ninguém no exterior do ensino regular, desde o
comego. As escolas inclusivas propdem um modo de se constituir o sistema
educacional que considera as necessidades de todos os alunos e que é estruturado
em funcdo dessas necessidades.

A busca é pela insercdo de todos em ambientes coletivos e solidarios que
consideram a diferenca e a diversidade como inerentes aos seres humanos, que
potencializem o desenvolvimento ¢ compreensdo de mundo que “[...] pressupde uma
participacdo plena numa estrutura em que os valores e préaticas sdo delineados levando em
conta todas as caracteristicas, interesses, objetivos e direitos de todos os participantes no
ato educativo” (Rodrigues, 2006, p. 303).

A Declaracdo de Salamanca € precedida pela Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para Todos (UNESCO, 1990), e seguida de outros, tal como a Convencao dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia (ONU, 2006), que influenciam as politicas na area da educacéao
inclusiva brasileira. O Brasil é signatario de varios documentos e assume coOmpromissos
relativos a implantacédo de ac6es diversas no intuito de garantir o direito de todos/as a uma
educacdo com equidade, de construir sistema educativo que considera a diversidade como
uma forca, e que cada educando/a conta com eliminacdo de toda e qualquer barreira a
aprendizagem. Ainda, realizar uma genuina inclusdo de todos/as os/as estudantes,
considerando as questdes de interseccionalidade (UNESCO, 2019; 2021).

O foco esta no modelo social definidor de que a deficiéncia “[...] ndo tem a ver com
0 déficit fisiologico, sendo com todas as estruturas sociais e contextos de convivéncia que
produzem a sua existéncia no sentido amplo” (Molina Saorin, 2017, p. 31). O papel de
eliminar barreiras e garantir acessibilidade é social e, por consequéncia, escolar. Logo, a
Educacdo Inclusiva a partir do modelo social e da tomada de consciéncia, exposta a partir
de 2006, com a publicacdo da Convencéo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU,

2006), torna-se fonte de possibilidade de emancipagio humana.
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Em 2011, o Brasil langa o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia -
Plano Viver sem Limite (Brasil, 2011)% sob a égide desta Convencao, a partir da seguinte
premissa: “[...] sdo as barreiras sociais que, ao ignorar os corpos com impedimentos,
provocam a experiéncia da desigualdade”. Desloca para a sociedade a responsabilidade
pela eliminacdo de barreiras a fim de que as pessoas com deficiéncia tenham condigdes de
viver com dignidade. Em 2023 foi relangado como Novo Plano Viver sem limites — 2023
com o seguinte objetivo: “[...] promover direitos civis, politicos, econdmicos, sociais €
culturais das pessoas com deficiéncia e de suas familias por intermédio do enfrentamento
as barreiras que as impedem de exercer a plena cidadania” (Brasil, 2023, p. 19).

No modelo social a busca € pela inclusdo. A identidade, a diferenca, a diversidade,
a equidade sdo categorias sociais que favorecem e estabelecem relagdes de solidariedade e
de colaboracdo (Mazzotta, 2008, Camargo, 2017). Isto posto, a premissa € a de que a
inclusdo precisa ser uma ruptura, indo de encontro aos paradigmas que sustentam o
conservadorismo das escolas, contestando 0s sistemas educacionais em seus fundamentos
tais como: o/a aluno/a ideal e padrdes fixos.

No chdo da escola, a inclusdo na area da Matematica e demais disciplinas se
efetivam nas préticas pedagdgicas e instituicdes que acolhem e garantem os direitos de
aprendizagem de todos/as, inclusive os/as estudantes PAEE. O que implica em mudanca do
sistema escolar, da formacdo de professores/as, da percepcdo das familias de todas as
criancas, das vantagens da convivéncia na diversidade e pluralidade, isto é, esse paradigma
estd em curso. A efetivacdo desse processo exige praticas pedagogicas diversificadas para
todos/as, planejamentos ampliados e singularizacdo dos percursos formativos. Também
requer estudos de casos e acdo colaborativa para que se efetive.

Nessa perspectiva, os recursos “[...] sdo enfatizados como possibilitadores de
participagdo, de apreensdo dos conhecimentos necessarios ao tempo e ao lugar, ao
exercicio da cidadania relacionados aos deveres e direitos constitucionais” (Jannuzi, 2004,
P. 22), que precisam considerar as contradi¢cGes presentes entre a educacdo comum e a
especial. E, transformar, ressignificar, criar uma sintese (Freitas; Dainez, 2018) que
abarque as leis gerais de desenvolvimento e suas manifestacdes especificas em cada ser
humano.

E preciso nitidez de que o movimento pela inclusdo de todos os/as estudantes néo

se restringe aos/as discentes com deficiéncias, decorre dos maltiplos fatores que delimitam

8 Este decreto foi revogado a partir de em 23 de dezembro de 2023.
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as minorias sociais e excluidos nos momentos historicos, incluindo ampla rede de
significacOes que se intercruzam.

Essa ampliacdo do publico-alvo das pesquisas vem acontecendo na subarea da EMI,
um exemplo é que nas primeiras edicdes o ENEMI tinha eixos voltados exclusivamente a
Educacgdo Especial. Na ultima edigdo j& existe uma mudanca significativa que mostra esta
ampliacdo, o que pode ser expresso pela explicacdo da abertura da pagina da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica ao explicitar que o evento teve como tematica
principal: “[...] a Educagao Matematica Inclusiva para a Justiga Social, bem como a
Educagdo Matematica Inclusiva, propde pensar e produzir um espaco educacional em que
¢ possivel o acesso, a permanéncia e o0 éxito de todos o0s estudantes,
indiscriminadamente’®°.

Segundo Mantoan (2002; 2003; 2014; 2015; 2020), a incluséo diz sobre a nossa
capacidade de entender e reconhecer o outro, e a partir desse ato ter o privilégio de
conviver e compartilhar com pessoas que sdo diferentes de nés. E a luta coletiva pela
eliminacdo das barreiras e preconceitos em busca da transformacdo da sociedade. Como

demonstra a charge de Ricardo Ferraz®:

Figura 12 - Charge ‘Tempo de desconstruir pré-conceitos de Ricardo Ferraz

£ TEMPO DE DESCONSTRUIR PRE-CONCEITOS
E CONSTRUIR UMA SOCIEDADE INCLUSIVA!

7,

Fonte: @ricardoferraz65.

No que tange as praticas pedagdgicas a compreensdo ¢é a de que as escolas, os/as
professores/as e outros/as profissionais envolvidos/as precisam ter conhecimentos e
formacdo solida para ser possivel a atuacdo a partir dos principios da EMI. Em outras
palavras, posicionar-se de modo critico diante das contradi¢cdes sociais e escolares, rever

sua pratica a partir dos preceitos inclusivos, intervir de forma que as necessidades

8 Disponivel em: https://www.sbembrasil.org.br/ocs/index.php/ENEMI/enemi2023. Acesso: 11 dez. 2024.
% Disponivel em: https://cadetudo.com.br/ricardoferraz/contato/?sfnsn=wiwspwa. Acesso: 25 nov. 2024.
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educacionais especificas dos/das estudantes sejam alvo de praticas pedagdgicas
intencionais. Por conseguinte, devem ser voltadas para a garantia de aprendizagem que
considerem as peculiaridades e ampliem os repertorios de intervencdo considerando a
educacdo e 0 acesso ao conhecimento matematico como direito humano baésico.

Nesse sentido, Moreira, Manrique e Martins (2016) explicitam que os atendimentos
ao/a estudante com NEE passam pela possibilidade de as escolas oferecerem diversos
servigos. No intuito de ajudar os/as professores/as, as familias e os/as demais
funcionarios/as a terem condicdes de atender as demandas educativas que o/a aluno/a
necessita, € importante criar ambiente propicio e agradavel para o desenvolvimento escolar
de todos/as, 0 que inclui o conhecimento matematico.

Um dos pontos de discordancia e disputa neste paradigma € sobre quem, quando,
onde e como incluir os/as estudantes considerados/as com graus severos de deficiéncia.
Eles/as apresentam especificidades que exigem maior quebra de barreiras e enfrentamentos
no que tange as possibilidades de socializagdo, cuidados, estabelecimento de relacGes,

entre outros. Com isso tem-se a discussao no que concerne a inclusao parcial e a total.

2.2.5 Inclusdo condicional/parcial versus Incluséo radical/total

No paradigma da inclusdo existem defensores/as da inclusdo condicional/parcial e
outros/as, da inclusdo plena/total/radical. A inclusdo condicional/parcial € considerada
mais conservadora, branda. Os/As defensores/as desta abordagem usam argumentos tais
como: a inclusdo de todos/as € impossivel, em decorréncia disso a escola ndo tem
condicBes de atendimento, os/as professores/as ndo sabem o que fazer com muitas das
criangas publico-alvo da Educacdo Especial, as escolas precisam de adaptacBes, sdo
necessarios/as especialistas para ajudar. A inclusdo dos/das estudantes com deficiéncia
precisa ser contemplada junto a uma rede de apoio especifica para a Educacdo Especial,
principalmente no que diz respeito aos casos mais complexos, em que o comprometimento
é maior.

Como é possivel verificar, as afirmacdes colocam varios condicionamentos que
podem inviabilizar a concretizacdo da inclusdo de todos/as por um periodo indeterminado,
por isso descumprindo o preceito assegurado na Constituicdo Federal (Brasil, 2008).

O Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020 (Brasil, 2020a), assombrou a
continuidade da politica voltada para a inclusdo. Embora tenha sido suspenso por forca de

lei, e foi revogado em janeiro de 2023, o decreto apresentava quadros comparativos entre a
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Educacdo Especial/Inclusdo total e Educacdo Especial/Educacdo Inclusiva baseando-se
exclusivamente na visdo de um Unico autor como referéncia, e com nitida leitura enviesada
dos aspectos da inclusdo total. Nesse viés limitou a pluralidade de perspectivas e
aprofundamento do debate, e caracterizou um desejo de retroceder ao modelo de Educacdo
Especial (Cavalcante, 2023), vigente na década de 1990, que ndo garantia o direito a
incluséo plena, conforme preconizam as leis do Brasil.

O movimento da incluséo total/radical/plena tem como defensores/as alguns/umas
intelectuais e pesquisadores/as na area da educacéo, representantes de organizacdes ndo-
governamentais em defesa dos direitos de pessoas com deficiéncia e parcela de
profissionais da educacdo (Brasil, 2010, Mantoan, 2020; Lanuti; Mantoan, 2021,
Cavalcante, 2023). O objetivo é ndo deixar ninguém de fora do ensino regular, ndo haver
excecdes. Pressupde adequacao da estrutura fisica e humana a partir das ideias da incluséo,
¢ o “[...] movimento de transformacdo das escolas em espagos que acolhem todo e
qualquer aluno, indistintamente” (Lanutti; Mantoan, 2021. p. 58), considerando a
diversidade em sua amplitude.

Para Mantoan e Cavalcante (2013), a inclusdo total, consequentemente, a
segregacéo, na escola, de pessoas com deficiéncia precisa se tornar parte do passado, ser
fato histérico considerado como falta de dignidade humana. As autoras usam 0s nimeros
de estudantes ja inclusos/as na educacdo regular para esta argumentacdo, pois as escolas
que separam vém diminuindo ao longo dos anos.

Em dados atualizados, a tendéncia se confirma. Em 2023, o nimero de matriculas
foi de 1.771.430 milhdo com 95% alunos/as incluidos/das em classes comuns (INEP,
2023)%L. Com base nesses dados, a migracdo para o ensino regular é uma tendéncia
permanente e continua. Entretanto, enfrenta resisténcias amplas e muitas dificuldades de
efetivacdo de praticas verdadeiramente inclusivas, sendo que ndo basta estar ocupando o
mesmo espago para que a inclusdo aconteca. A rede privada apresentava, em 2020,
198.396 matriculas da Educacdo Especial, das quais somente 81.101 (40,9%) estdo em
classes comuns, na contramado da tendéncia publica (INEP, 2020). O que explica essa
diferenca?

A criacdo de meios para quebrar as barreiras sociais a inclusdo de todos/as e

respeitar as diversas particularidades dos/as estudantes (Lanuti; Mantoan, 2021) é um

91 Dados disponiveis em: https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/2024/marco/matriculas-na-
educacao-especial-chegam-a-mais-de-1-7-milhao. Acesso em: 27 mai. 2024.

272


https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/2024/marco/matriculas-na-educacao-especial-chegam-a-mais-de-1-7-milhao
https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/2024/marco/matriculas-na-educacao-especial-chegam-a-mais-de-1-7-milhao

desafio para os sistemas escolares e a sociedade, porquanto, 0 movimento historico vai
proporcionar vivéncias e desenvolvimento real da sociedade que inclui.

Os maiores dificultadores para a implementacdo da incluséo total sdo a falta de
condicbes da maioria das escolas para garantir a qualidade do ensino nos casos mais
severos (Mantoan, 2003; 2014; 2015), e pelo fato de que a ldgica social € excludente.
Encaminhar para as classes e escolas especiais os/as que tém dificuldades de
aprendizagem, sendo ou ndo deficientes, funciona como ‘valvula de escape’ do/a
professor/a, que repassa os problemas para outros/as colegas, os/as “especializados/as”
(Mantoan, 2002, Lanuti; Mantoan, 2021). E, entdo, diminui o peso de suas limitagOes
profissionais que precisam ser consideradas com olhar acolhedor e problematizado, sem
culpabilizacéo, porque isso € um problema social.

Ao discorrer acerca dos avan¢os das ideias da inclusdo total no mundo, Skjorten
(2016)%? explicita que o progresso depende da vontade politica pela diminuigdo das escolas
de Educacdo Especial, e a construcdo de um sistema de apoio ao/a professor/a que atenda a
demandas diversas. Em razdo disso, o trabalho docente ndo pode ser solitario e sim em
grupos, para possibilitar discussdo sobre as formas de garantir que todos/as aprendam e
convivam. E que o/a estudante com necessidades especificas se sinta incluido.

Nas escolas, a transicdo do paradigma de segregacdo para a inclusdo é essencial
para uma Educacdo Matematica promotora da justica social e equidade. A perspectiva
historico-critica oferece uma base tedrica para a implementacdo de praticas pedagdgicas
que reconhecem e valorizam a diversidade, contribuindo para o desenvolvimento de uma
educacéo verdadeiramente inclusiva.

A formacao continua de professores/as, recursos adequados e politicas educacionais
que sustentem esta transformacdo sdo fundamentais para o sucesso desta abordagem. A
inclusdo concebe a educacéo e as relagdes de modo que seus/uas atores/atrizes sao sujeitos
de aprendizagem e de ensino (Fonseca, 2015), sujeitos de cultura, sujeitos de direitos.

A manutencdo dos paradigmas da segregacdo e da integracdo na educacdo
escolarizada da Matematica coloca em voga a necessidade de interseccdo entre as
discussdes da EMI e os conceitos de anticapacitismo e interseccionalidade. Esses, por sua
vez, podem influenciar de maneira importante as praticas pedagdgicas e sua efetivacdo, a

partir do respeito as diferencas.

92 Em entrevista concedida a Nova Escola — Ratier (2016).
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2.2.6 Anticapacitismo e interseccionalidade: discussfes necessarias no bojo da Educacao
Matemética Inclusiva

As discussfes sobre pesquisas e praticas pedagogicas inclusivas realizadas por
grupo de pesquisa relacionado a Educacdo Matematica explicita sobre a necessidade da
compreensdo da existéncia endémica do discurso capacitista, e de praticas discriminatérias
na educacdo escolar. Elas estdo presentes desde o curriculo até as avaliagdes, passando
pelas narrativas, e tem como objetivo a manutencdo dos sistemas de poder e a marcagédo
das desigualdades sociais e humanas (Healy; Fernandes, 2023) de modo continuo.

As discussdes sobre o capacitismo, e consequentemente do anticapacitismo, devem
fazer parte do escopo da Educacdo Matemaética Inclusiva, pois estdo relacionadas com a
luta politica das pessoas com deficiéncia pela garantia dos direitos humanos e da justica
social. A luta busca mostrar que o capacitismo € um preconceito contra as pessoas com
deficiéncia e outras minorias sociais que diferem do ideal de corponormatividade. Essa
conscientizacdo precisa fazer parte das praticas mateméticas inclusivas, dessa forma,
podem oferecer enfrentamento ao “[...] capacitismo inerente dos sistemas educativos
existentes” (Healy; Fernandes, 2023, p. 1).

A palavra ‘capacitismo’ é derivada do termo ‘capacidade’, referindo-se a
expectativa de que uma pessoa deve ser capaz de realizar todas as atividades que a
sociedade valoriza, de acordo com padrdes normativos de salde, desempenho fisico e
cognitivo. Um dos principais focos do conceito € como a sociedade, muitas vezes, define a
‘normalidade’ com base em padrdes fisicos e mentais, excluindo aqueles que nao se
encaixam nestas normas. O capacitismo surge como um sistema de crengas marginalizante
das pessoas que nao atendem a esses padrdes, perpetuando estigmas e desigualdades.
Configura-se como “[...] uma forma de preconceito, de discriminagdo contra a pessoa com
deficiéncia, faz parte da sociedade e envolve as capacidades que uma pessoa possui ou
nao” (Marchesan; Carpenedo, 2021, p. 50), parte da falta e do suposto normal.

Por seu turno, capacitismo (ableism) surge a partir de atitudes discriminatorias e
preconceituosas direcionadas para as pessoas com deficiéncia, e tem como eixo as supostas
limitagbes dos sujeitos com deficiéncia, considerando-0s menos capazes. Essa visdo
deturpada estende-se a outros grupos sociais e quando a pessoa com deficiéncia é mulher,

negra e pobre, os preconceitos e dificuldades aumentam exponencialmente.
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A leitura social do capacitismo e da interseccionalidade®® é confirmada quando
analisamos o perfil das pessoas com deficiéncia no Brasil: de um total de 18,6 milhdes
(8,7% da populacéo de 203.080.756%), mais da metade sdo mulheres, com 10,7 milhdes, o
que representa 10% da populacdo feminina com deficiéncia no Pais. Em relacdo a cor
autodeclarada, o percentual de pessoas com deficiéncia na populagdo preta foi de 9,5%,

enquanto entre pardos, 8,9% e brancos 8,7%. Os demais indices sdo expostos no Quadro a

sequir:
Quadro 7 - Taxas comparativas entre pessoas com deficiéncia e sem deficiéncia
Taxas Com deficiéncia Sem deficiéncia
Analfabetismo 19,5% 4,4%
Pessoas de 25 anos ou mais com deficiéncia ndo | 63,3% 29,9%

completaram a Educacdo Bésica: sem instrugdo ou
com o fundamental incompleto

Pessoas de 25 anos ou mais com deficiéncia ndo | 11,1% 12,8%
completaram a Educacdo Basica:  Ensino
Fundamental completo ou Médio incompleto

Ensino Médio 25,6% 57,3%)

Pessoas com nivel superior 7% 20,9%

Espaco no mercado de trabalho 26,6% (55% na | 60,7%
informalidade)

Rendimento médio real R$ 1.860,00 R$ 2.690,00

Fonte: Censo escolar 2022. Disponivel em: https://www.gov.br/mdh/pt-
br/assuntos/noticias/2023/julho/brasil-tem-18-6-milhoes-de-pessoas-com-deficiencia-indica-pesquisa-
divulgada-pelo-ibge-e-mdhc

A abordagem anticapacitista busca combater esta ideologia, promovendo a inclusao
social, o respeito a diversidade e a garantia de direitos humanos para todos/as,
independentemente de suas condicdes fisicas ou mentais. Fundamenta-se na mudanca
cultural e na promocao de uma sociedade mais acessivel e equitativa, onde a deficiéncia é
vista como uma caracteristica da diversidade humana, e ndo como algo a ser corrigido ou
estigmatizado.

A problematica da interseccionalidade fica evidente quando os dados mostram que
as mulheres com deficiéncia recebem 28% menos que os homens com deficiéncia, e 34%
menos que as mulheres sem deficiéncia, além de a populacdo feminina apresentar menores

indices de ocupacdo em todos os tipos de deficiéncia (Brasil, 2024). Essas vulnerabilidades

9 O conceito de interseccionalidade foi cunhado por Crenshaw (1989) a partir da luta do feminismo negro,
desenvolvendo-o para abordar a maneira como diferentes formas de discriminacdo podem se sobrepor e
interagir, sendo as principais género, raca e classe. Além dessas, tém-se fatores como sexualidade, geracéo,
deficiéncia, nacionalidade, idioma e religido como sistemas de subordinacdo imbricados e relevantes a
andlise social. A depender do contexto interagem de modo a intensificar as desigualdades de forma
cumulativa. Por isso ele é considerado em nossas discussdes, pois a exclusdo na inclusdo dos/as estudantes
pode estar baseada em uma interaccdo de multiplos factores (Crenshaw, 1991).

94 Informacéo disponivel em: https://www.gov.br/mdh/pt-br/navegue-por-temas/pessoa-com-
deficiencia/acoes-e-programas/RELATORIOOEA2024PORTUGUES _final.pdf. Acesso: 30 nov. 2024
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acumuladas precisam ser consideradas nas instituices escolares e nos processos de
escolarizagéo, a fim de dirimir e colocar em interlocucéo as disparidades.

O capacitismo esta no bojo das discussdes sobre a interseccionalidade (que nasce
no campo do feminismo negro), que aponta as relacdes entre sistemas de opresséo, tais
como capacitismo, sexismo, LGBTfobia, racismo.

Em uma mirada emancipatéria da deficiéncia, ela precisa ser interseccional, para
incluir as lutas anticapacitistas as outras lutas, como as feministas, antirracistas, anti-
LGBTfobicas. Discussédo reconhecida pelo atual governo no Programa Viver sem limites
em que ¢ disposto como necessario o enfrentamento ao capacitismo e a violéncia. “[...]
Sabemos que é urgente enfrentar e superar as violéncias visiveis e invisiveis, simbdlicas e
fisicas contra as pessoas com deficiéncia, inclusive aquelas nas quais o capacitismo se
intersecciona as violéncias do racismo, do machismo e da LGBTQIA-+fobia” (Brasil, 2023,
p. 4).

A partir da perspectiva progressista e critica, que considera as relacbes e suas
complexidades a partir do sistema de producdo capitalista, tem-se que exploracao
capitalista opera na interseccionalidade dos sistemas de opressdo e domina¢do como o
patriarcado, o colonialismo, o racismo, o sexismo, o militarismo, o capacitismo, a
exploracdo. Operam, de forma articulada, influenciando-se mutuamente e proporcionando
discriminacdo e preconceitos de todas as ordens (Diniz, 2012), inclusive no ensino da
Matematica. Ao examinar uma realidade, o contexto e a consideracdo das relacdes e seus
atravessamentos devem ser considerados como essenciais.

Akotirene (2019) expande esse entendimento ao aplicar a interseccionalidade em
contexto brasileiro, reconhecendo as singularidades e a complexidade das opressbes
enfrentadas por grupos diversos neste cenario especifico. Sua obra enfatiza a importancia
de reconhecer como racga e género sdo categorias inseparaveis de andlise, e estende essa
analise a outras dimens@es, como a questdo da deficiéncia, ao discutir como qualquer luta
por igualdade deve necessariamente incluir todas as dimensdes da identidade humana.
Akotirene ressalta a necessidade de um olhar interseccional para garantir que politicas
publicas e espagos académicos abordem adequadamente a diversidade humana.

No contexto da escolarizacdo matematica dos/as estudantes com deficiéncia, o
anticapacitismo e a interseccionalidade oferecem uma lente critica essencial para entender
como multiplas identidades podem impactar suas experiéncias educacionais, e seus direitos

humanos. Estudantes que possuem deficiéncias ndo enfrentam apenas barreiras fisicas ou
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pedagogicas, mas também preconceitos que podem estar enraizados em atitudes sociais
sobre raca, classe e género. A interseccionalidade fornece o quadro tedrico necessario para
abordar de forma ampla a inclusdo educacional e assegurar que nenhum/a aluno/a seja
negligenciado/a devido a sobreposicdo de identidades e desafios.

A subdarea pode servir como um catalisador para examinar e abordar formas de
excluséo relacionadas com intersec¢Oes de deficiéncia/habilidade, raca, género, idioma e
diferencas de classe social. Seguindo essa ldgica, as investigacdes precisam considerar
estas varidveis em sua producdo de conhecimento, além de trazer para as discussdes, em

sala de aula, estas temaéticas.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este paper estd, de modo mais amplo, pautado na teméatica Educacdo Matematica
Inclusiva: praticas pedagdgicas de professores/as que ensinam Matematica nos AIEF. O
marcador de sua especificidade é produzir conhecimento sobre as praticas pedagogicas em
Matematica estarem ou ndo atravessadas por questBes historicas que remetem aos

paradigmas da Educacéo Especial.

A metodologia empregada € a de abordagem qualitativa, quanto aos objetivos
constituiu-se como exploratoria. Foram considerados os atos de investigar, narrar,
observar, escutar como inerentes a pesquisa, a fim de interpretar as experiéncias humanas
de modo problematizado, e compreender as nuances multifacetadas que moldam a
complexidade e a dindmica dos fendmenos sociais (Lakatos; Marconi, 2007) No caso da
presente pesquisa, das praticas pedagdgicas e seus atravessamentos a partir das discussdes
sobre os paradigmas.

Os procedimentos foram: pesquisa de campo do tipo Etnogréfica na Educacéo, com
0s seguintes instrumentos de producdo de dados: entrevista semiestruturada, questionario

no Google Forms e observacao participante com diario de observacéo.

3.1 Aspectos éticos

A confidencialidade e o anonimato dos/as participantes foram garantidos, para isso
seus nomes foram substituidos por pseuddnimos de personalidades ligados/as a area da
Educagdo Matematica. Além disso, aconteceu a assinatura do Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido.
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A pesquisa foi autorizada tanto pela secretara de estado de Educacgdo do Distrito
Federal como pela Unidade-Escola de Formagdo Continuada dos Profissionais da
Educacdo (EAPE), pelo Memorando n°® 013/2023 de 1° de fevereiro de 2023. Assim como
pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da
Universidade de Brasilia, por meio do Parecer Consubstanciado n® 5.928.565. Considerou-
se também as discussGes explicitadas pela Associacdo Nacional de Pé6s-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd, 2019) sobre a ética nas pesquisas em Educacao.

3.2 Participantes/Sujeitos

Os sujeitos da pesquisa foram professores/as que ensinam Matematica em escolas
regulares e que atuaram/lecionaram em salas inclusivas com presenga de estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial no Distrito Federal. Sdo chamados de sujeitos, pois
considera-se que eles/as participam ativamente das relagdes sociais (Vigotski, 1932/2012).

Oslas participantes foram 112 professores/as que lecionaram em escolas publicas
do Distrito Federal e que, ao longo da carreira, ja atuaram em Escolas Classes — escolas
que atendem criancas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental com turmas inclusivas. Em
salas regulares com, também, estudantes apoiados pela Educacdo Especial (pessoas com
deficiéncia, AH/SD, TEA). Sendo que os/as 112 responderam a um questionario on-line;
destes/as, 10 participaram de entrevista semiestruturada e, entre as entrevistadas, trés

abriram suas salas de aula para a realizacdo de observacao participante.

3.3 Observacao participante

A observacédo participante € uma técnica de producdo de dados qualitativa em que
o/a pesquisador/a se insere no contexto ou grupo social investigado, com o objetivo de
observar, registrar e analisar comportamentos, interacdes e praticas em sua complexidade,
mediante imerséo no cotidiano (Creswell, 2014).

A observacdo participante € uma das formas mais eficazes de obter uma
compreensdo profunda das praticas culturais e sociais, pois o/a pesquisador/a ndo apenas
observa passivamente, mas também participa das atividades cotidianas do grupo, além de
exigir postura ética, reflexiva e analitica. Ela é um instrumento diferenciado e necessario
em pesquisas do tipo Etnograficas em Educagdo, permite uma aproximacdo com a

realidade e seu contexto.
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A efetivacdo dessa acdo foi precedida de visitas nas escolas, com os/as
professores/as e estudantes envolvidos/as a fim de realizi-la de modo ético, e com os
devidos consentimentos e esclarecimentos. Sua realizacdo se deu ao longo do segundo
semestre de 2023 em duas escolas publicas dos anos iniciais do Ensino Fundamental
Distrito Federal, entre 0os meses de marco e dezembro.

A pesquisadora observou trés turmas com 16 estudantes, entre 0s/as quais a0 menos
um/a estudante considerado publico-alvo da Educagdo Especial, e outros/as estavam em
processo de investigacdo, com hipoteses diagndsticas. Os dias de observacdo em sala de
aula totalizaram 75, distribuidos entre as trés turmas, totalizando 375h de pesquisa de
campo, necessario porque a pesquisa foi do tipo etnogréfica na Educacéo.

Para possibilitar uma observacdo mais criteriosa foi elaborado um roteiro
(Apéndice 4). O meio de registro foi 0 WhatsApp em que a pesquisadora dialogou com as
professoras e com as turmas, explicando que o celular era o caderno dela e, por essa razéo,
ficaria fazendo anotagdes. Todos os envolvidos compreenderam e, inclusive, gostaram da
ideia.

Por questdes éticas, e a partir da compreensdo de que a pratica pedagdgica é
fendmeno social e, por esse motivo, ndo se encerra nos sujeitos, ao longo das analises nao
vamos identificar separadamente as professoras observadas. Porquanto, as préaticas se
explicam em olhar ampliado para a realidade complexa e seus diversos atravessamentos

historicos, culturais, politicos, sociais, de vivéncia dos sujeitos.

3.4 Questionario

Foi aplicado um questionario a junto a Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal, previamente validado por um conjunto de especialistas, constituido por
professores/as que atuam na SEEDF (2), integrantes do Grupo de pesquisa Dzeta
Investigacdes em Educacdo Matematica — DIEM (5), e professores/as que atuam na
Educacao Superior (2).

O instrumento foi elaborado no formulario Google Forms (Apéndice 2), pois
implica na vantagem de poder ser preenchido on-line, em qualquer espagco/tempo (Maia,
2020). Neste paper analisam-se os dados do questionario relativos as praticas pedagdgicas,
suas caracteristicas e atravessamentos a partir das discussdes sobre os paradigmas. O
instrumento ndo expde os/as pesquisadores/as a influéncia das percepc¢des/opinides e do

aspecto pessoal do/a respondente. E de facil visualizagdo e uso intuitivo, apresenta
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questdes objetivas e de resposta mais diretas (Batista et al., 2021). Por isso, foi um dos
escolhidos a fim de compreender melhor as préticas pedagogicas.

O questionario comecava com o Termo de Consentimento livre e Esclarecido
(TCLE) seguida de 21 questdes, sendo seis abertas e 15 fechadas. Parte das questbes
tinham como proposta a caracterizagdo do perfil/formacdo (sete), sobre as praticas
pedagoOgicas em Matemaética em salas de aula inclusivas (seis); sobre os paradigmas em
relacdo as praticas pedagogicas em Matematica (quatro); sobre a relagdo com a sala de
recursos (duas); sobre a Educacdo Matematica Inclusiva diretamente (uma); e, uma questao
livre. A distribuicdo das questBes foi randdmica a fim de alternar questdes fechadas com
abertas, 0 tempo médio para as respostas de 15 minutos.

O questionario foi enviado para pessoas conhecidas da pesquisadora (que também é
docente de SEEDF), com pedido para que fosse repassado para o0 maior nimero de
professores/as também conhecidos/as, que atuam em escolas classes da SEEDF, com
pedido nominal para que respondessem ao instrumento, e nos grupos da Escolas. Foi
encaminhado para grupos de WhatsApp® de escolas classes, no grupo de pedagogos/as de
algumas regionais, para docentes da SEEDF de forma individual.

O questionario ficou disponivel entre outubro de 2023 e janeiro de 2024, e depois
de algumas rodadas de pedidos e de reiteracdo, o total de respostas registradas foi de 112,
todas elegiveis. A recolha foi anénima, sem inclusdo de dados pessoais que possibilitasse a

identificacao.

3.5 Entrevista semiestruturada

As entrevistas foram realizadas em Brasilia e agendadas por ligacdo telefonica ou
WhatsApp. O contato e o convite aos/as professores/as que ensinam Matematica em salas
inclusivas da SEEDF ocorreram de trés maneiras: 1) indicacOes de pessoas que trabalham
nas Regionais de ensino; 2) indicacao de professores/as que atuam na SEEDF e conheciam
outros/as que poderiam aceitar a participacdo na pesquisa; e, 3) indicacdes das/os
professoras/es entrevistadas/os. Sendo que esses/as tinham que atender ao perfil: ser

professor/a da SEEDF, ter ou estar atuando em classes inclusivas com presenca de

% A opcdo pelo WhatsApp como meio de divulgacdo do questionario foi devido aos didlogos com os/as
representantes das 14 Regionais de Ensino do DF, que assinalaram o aplicativo como modo mais efetivo de
comunicacdo para as pesquisas. O publico-alvo eram professoras/es que ensinam Matematica nos anos
iniciais do EF e j& tivessem atuado em salas inclusivas.
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estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, e ter feito alguma formacdo na area de
Educacdo Especial e/ou Educacdo Matematica.

Os locais das entrevistas foram: nas escolas onde os/as professores/as trabalhavam
(quatro), na casa dos/as participantes (trés), na casa da pesquisadora (trés), e foram
realizadas no més de dezembro de 2023. Os perfis dos/as docentes que ensinam
Matematica variaram em: idade, tempo de atuacdo na SEEDF, grau educacional na pos-
graduacdo. As entrevistas duraram aproximadamente uma hora e foram conduzidas,
transcritas e analisadas considerando o contexto distrital e nacional, de modo igual as
condicdes de trabalho e a realidade das escolas.

O roteiro da entrevista (Apéndice 3) foi estruturado em 22 disparadoras, divididas
em trés eixos: Educacdo Matematica/Educacdo Matematica Inclusiva, dois — Formacao,
trés — Saberes docentes/Praticas pedagogicas na area da Matematica. Foram realizadas
tendo como entendimento da entrevista como um dialogo que acontece em determinado
contexto e gera sentidos, o discurso dos/as entrevistados/as representa uma realidade social
historica marcada pela sociedade capitalista (Diniz, 2012) e suas nuances.

A dificuldade enfrentada na realizacdo do trabalho de campo esteve relacionada ao
fato de muitos/as professores/as relatarem inseguranca para participar de pesquisa de um
modo geral e, principalmente, quando gira em torno da Matematica ou seu ensino.
Muitos/as convidados/as, rejeitaram educadamente alegando ndo se sentirem aptos/as
diante da tematica. A seguir, no Quadro 8, apresentamos os/as professores/as

entrevistados/as:

Quadro 8: Perfil e nomes (ficticios — de pessoas relacionadas com a Matematica) dos/as

entrevistas/os

Professores/as Idade | Experiéncia | Formacéo Formagéo Apelido nos
entrevistados/as na docéncia inicial continuada trechos
Amalie Emmy Noether 44 22 Pedagogia Especializacio AmaE
Maria Gaetana Agnesi 39 11 Pedagogia, Especializacdo MarGa
Publicidade
Eliza Maria Ferreira 51 31 Pedagogia Mestrado EliMa
Veras da Silva
Hipétia de Alexandria 46 22 Pedagogia Mestrado HipAle
Elza Furtado Gomide 35 12 Pedagogia Especializacio ElFu
Julio César de Melo e 36 17 Pedagogia, Especializagao JuCe
Sousa Orientacdo
Marilia Chaves 35 11 Pedagogia Especializacdo MarCha
Peixoto
Maria Laura Mouzinho 38 26 Pedagogia Mestrado MarLa
Leite Lopes
Maryam Mirzakhani 38 6 Pedagogia Especializacdo MaMir
Zaira Varizo 49 26 Pedagogia Especializacdo ZaVa

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

281



A andlise dos dados do Quadro 8 revela o perfil dos/as professores/as que ensinam
Matematica nos anos iniciais participantes da pesquisa, a saber: maioria do género
feminino (nove) e minoria do género masculino (um), idade variando entre 35 e 51 anos.
Os anos de experiéncia na docéncia variaram entre seis e 31 anos. Todos/as com formacao
inicial em Pedagogia, realizada de modo presencial e com duracdo de quatro anos, sete
com especializacdo lato sensu, trés com mestrado (formagé&o stricto sensu), contudo, essas
formacdes ndo foram na area da Educacdo Matematica.

O material de pesquisa era robusto, por isso, foi considerado em sua totalidade, mas
com atencdo especial para as perguntas E1.2, E1.3, E1.4, E1.6, E1.7, E1.8, E3.3, E3.4,
E3.6, E3.7 da entrevista, sendo o codigo E para entrevista— 1 2 ou 3 para 0 €ixo e .n para 0
numero da pergunta. As questdes do questionario foram: 3, 5, 9, 12, 13,16, 7, 7.1, 12 e 19
(Apéndices 2 e 3). Quanto as observacdes participantes, foram utilizados alguns episodios

e anotagOes de acordo com 0s objetivos propostos.

3.6 Procedimentos de anélise

A andlise textual discursiva (ATD) vem constituindo-se e ganhando relevancia
como uma metodologia de analise qualitativa ha cerca de 20 anos, e ocupado espaco nas
ciéncias humanas e sociais, pois propde abordagem profunda no tratamento de textos e
discursos (Silva; Schneider, 2024). Foi cunhada por Moraes e Galiazzi em 2007 mediante
publicacdo do livro intitulado Analise Textual Discursiva (Galiazzi, 2022) e, desde entéo,
seu uso vem se expandindo.

Segundo Moraes e Galiazzi (2016), este método destaca-se por sua capacidade de
articulacdo entre a teoria e os dados empiricos coletados, em que o/a pesquisador/a é
convidado/a a imergir no material de estudo para, entdo, emergir com interpretacées ricas e
fundamentadas.

A ATD permite uma analise que além do conteddo explicito, buscando
compreender 0s contextos, as intencdes subjacentes e as implicacbes dos discursos
analisados, ou seja, busca superar a aparéncia. Nas palavras dos criadores, a ATD “[...]
corresponde a uma metodologia de andlise de informacgdes de natureza qualitativa com a

finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fenomenos e discursos” (Moraes;

Galiazzi, 2016, p, 134).
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O processo de andlise textual discursiva tem inicio com a desconstrucdo do texto,
etapa fundamental, mediante a qual os dados sdo decompostos em unidades de significado
(US). O préximo passo € a categorizacdo, nela as unidades sdo agrupadas conforme as
semelhancas de conteddo ou tematica, o que facilita a identificacdo de padrbes e temas
recorrentes. Por fim, a interpretacdo e a ressintese dos dados, analisados a fim de construir
um novo texto analitico, que revele os entendimentos e as interpretaces obtidas. A ATD
favorece uma aproximacéo reflexiva e critica dos dados, potencializando a emergéncia de
novas compreensdes e perspectivas sobre o objeto de estudo. A leitura do texto deve
considerar os propoésitos da pesquisa, e para cada unidade se estabelecem critérios
semanticos.

A anélise aconteceu da seguinte forma: organizacdo dos textos em fragmentos de
interesse denominados unidades de significado (Unitarizacao), com idas e vindas quantas a
pesquisadora considerou necessarias para 0 processo interpretativo (Galazzi, 2022ab,
Silva; Schneider, 2024), a fim de efetivar a identificacdo e codificagdo dos fragmentos
através da busca pelos sentidos dos discursos (Silva, 2022); redacdo de frases descritivas
para cada unidade de significado; categorizacdo inicial das unidades por semelhanca de
significados; nova andlise a partir dos critérios para categorizacdo e realizacdo da
categorizacdo intermediaria, reunindo as categorias iniciais e seus elementos;
categorizacdo final a partir das intermediarias, observando os critérios de homogeneidade,
amplitude e precisdo, exaustdo, exclusdo mutua; e, construcdo do metatexto ao longo das
analises.

Passo 1: Desmontagem do texto a partir dos objetivos do estudo com retirada de
fragmentos que se sdo unidades de sentido a fim de encontrar os sentidos dos discursos,

tendo como ponto de partida o objetivo do estudo com o uso do seguinte Quadro 9:

Quadro 9 — ATD: Quadro de unitarizacao

Corpus para Unitarizacdo

Passo 1 | Pessoas | Sintese — fragmentos dos/as respondentes e entrevistados/as

Fonte: Adaptado de Silva (2022) e Silva; Schneider (2024).

Passo 2: ldentificacdo, selecdo e agrupamento por aproximacao de sentido (unitarizacdo —
unidades de significado) dos fragmentos considerados relevantes para a pesquisa -

unidades de significado com o seguinte quadro organizador:
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Quadro 10 — ATD: Quadro de unitarizacdo unidades de significado

Unidades de Significado

Unitarizacdo | Pessoas | Agrupamento por aproximagao de sentido

Fonte: adaptado de Moraes e Galiazzi (2016), Silva (2022) e Silva; Schneider (2024).

Passo 3: Categorizacao inicial/emergente, afunilamento em categorias que expressam com
maior nitidez os discursos dos participantes em relagdo a tematica de estudo. Tendo o

quadro como guia:
Quadro 11 — ATD: Quadro de sentido

Categorizacdo a partir das Unidades de Sentido

Categorizacao | Unidades De Sentido | Palavra Ou Expressdo Chave

Fonte: adaptado de Moraes e Galiazzi (2016), Silva (2022) e Silva; Schneider (2024).

Passo 4: Categorizacdo intermediaria e final com afunilamento considerando os seguintes
atributos para validagdo: validade ou pertinéncia — de acordo com os objetivos e base
tedrica da pesquisa; homogeneidade — semelhangas, com base em um critério; amplitude e
precisdo — categorias especificas ou gerais; exaustdo — inclusdo de todos os materiais
referentes a pesquisa; e, exclusdo mutua — cada elemento classificado s6 podera pertencer a

uma categoria. Como explicitado no Quadro,

Quadro 12 — ATD: Quadro de categorias emergentes finais

Categorizacdo Emergentes

Iniciais | Intermediérias | Finais | Validacfio

Fonte: adaptado de Moraes e Galiazzi (2016), Silva (2022) e Silva; Schneider (2024).

Passo 5: constituicdo de metatextos durante as andlises das categorias mediante
interpretagdo a partir dos discursos (dados com triangulagdo entre discursos/referencial
tedrico/posicionamento do/a pesquisador/a. Visto que na ATD o/a pesquisador/a se
transforma em “[...] intérprete do conjunto de pensamentos e/ou discursos dos tedricos e
dos participantes da pesquisa” (Silva; Schneider, 2024, p. 12). Tem como oficio a escrita
de um texto que remeta a realidade estudada de modo complexo, e aprofundado.

Os cddigos criados durante a analise tém a seguinte l6gica (AmaE — EAL)

AmaE- Nome abreviado do sujeito de pesquisa — Amalie Emmy.

E - tipo de dado produzido em que o fragmento foi retirado- E — entrevista, Q —
questionério, OP — observacao participante.

A - letra do controle dos passos para a categorizagao.
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1- nimero do fragmento na l6gica da categorizacao.

O processo de andlise foi permeado pelo entendimento de que a lente do/a
pesquisador/a quando no campo de pesquisa esta atravessado por sua historia, por isso, 0
cuidado ético para considerar a realidade em seu contexto é necessario (Fiorentini;
Lorenzato, 2012). Essa acdo permite analisar a pratica social com certa profundidade,
entendendo o recorte da pesquisa como parte de uma totalidade mais ampla e complexa,

envolvendo multiplas dimensdes e relacbes que sdo parte da trama social.

4 RESULTADOS, ANALISES E DISCUSSOES

As préticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos
iniciais da educacdo publica do Distrito Federal estdo relacionadas a multiplos fatores.
Entre eles estdo as marcas dos paradigmas e das tendéncias pedagdgicas que atravessam
essa acédo, seja de modo consciente ou ndo. Diante disso, as categorias sdo apresentadas a
seguir, de acordo com os fragmentos extraidos das entrevistas, do questionario e das

observac0es realizadas a partir dos objetivos especificos da pesquisa.

4.1 Préticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais
do Distrito federal e a coexisténcia dos paradigmas

O objetivo especifico de distinguir a existéncia ou ndo de indicios de préaticas
pedagbgicas que se aproximavam das caracteristicas dos paradigmas da exclusao,
segregacao, integracdo e/ ou inclusdo nas aulas de Matematica em escolas/classes regulares
com presenca de estudantes publico-alvo da Educacéo Especial nas salas de aula de escolas
publicas dos anos iniciais do Distrito Federal, foi alcancado mediante dados robustos e
aplicacdo da técnica da Andlise Textual Discursiva.

Por uma questdo de organizagdo vamos dividir esta secdo em duas subsecdes: a
primeira vai enfatizar os indicios de praticas relacionadas aos paradigmas nao inclusivos, e
a segunda com o da Inclusdo. No que tange a observacdo participante e sua analise, vamos
aloca-la no inicio de cada subsecédo e dialogar ao longo dos metatextos. Vamos inserir a
compilacdo da andlise da observacdo participante antes das categorias e realizar a
discussdo ao longo das analises.

285



4.1.1 Praticas pedagOgicas em consonancia com os paradigmas nao inclusivos

Dos 78 dias de observagdo participante aconteceram episddios e cenas em que as
praticas pedagdgicas tiveram maior proximidade com os paradigmas da segregacéo, outras
com o da integracdo, outras com o da inclusdo. Nesta subsecdo vamos enfatizar as mais

condizentes com os paradigmas néo inclusivos.

+« Narrativa do Trecho de um episddio: Regularidade no Sistema de Numeracdo
Decimal®®

No dia 07 de novembro de 2023 a professora organizou uma situacdo social de desenvolvimento com o
objetivo de dialogar e fazer pensar sobre a regularidade no sistema de numeracao decimal com a turma.
Todavia, nessa atividade, o estudante publico-alvo da Educacdo Especial ndo foi considerado como
participe, e ficou brincando sozinho no fundo da sala.

Nesse tipo de pratica o estudante publico-alvo da Educagdo Especial incluso ndo
participou das atividades propostas, esta junto (no mesmo espago), mas sem conexao com
a situacdo de escolarizacdo matematica vivenciada. Ou seja, a tbnica da préatica foi
segregatoria.

¢+ Narrativa do Trecho de um episodio: Leitura e decomposicdo com Unidade de
Milhar

No dia 18 de setembro de 2023 a professora organizou uma situacio social de desenvolvimento com o
objetivo de trabalhar a leitura e decomposicdo de nimeros grandes que contivessem a unidade de milhar.
Contudo, para o estudante publico-alvo da Educagéo Especial incluso, a atividade foi diferente e o objetivo
era desenvolver a coordenagéo motora.

% Neste trecho ndo foi descrito um episédio, pois ndo abarcou a participagdo do estudante publico-alvo da
Educacdo Especial. Nos demais, os episddios auxiliam na compreenséo ao situar o/ leitor/a sobre o contexto.
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Episodio — 18 de setembro de 2023 - Milhar

Professora: - Vamos de folha e depois o livro. EPAEE: faz atividade com foco na coordenagéao
Professora: - Lembram da nossa amarelinha do motora, fica sozinho (com auxilio do ESV).
1000. Essa atividade tem a ver com isso. Professora continua a intervencdo com os
Estudantes: - Sim. demais integrantes da turma.

Professora: - Vejam ai. Vamos la! Vocés Professora: - Quem tiver dificuldade. Veja com
precisam descobrir o segredo das sequéncias. os colegas, lembrando que ajudar néo é dar
Tentem fazer. respostas. Qualquer coisa me chama

Professora para Estudante publico-alvo da Estudantes: comecam a fazer.

Educacdo Especial (EPAEE): - hoje vocé vai EPAEE: continua fazendo folha xerocada com
fazer uma atividade diferente. atividade de coordenagdo motora.

Entrega folha. Pede para a ESV ajudar.

A leitura e interpretacdo permite a inferéncia de que neste trecho o EPAEE®’
participou parcialmente das atividades, pois o conteddo matematico foi muito diferente
(mais féacil e com reducdo de contetdo). A docente efetivou estratégias de intervencgao
muito diferenciadas ou solicitou ao Educador Social Voluntario que acompanhasse o
estudante na realizacdo da atividade diferente. A tbnica € uma diferenciacdo que
diminui contedo, ndo percebe ou ao menos tenta possibilitar aprendizagens
matematicas condizentes. Nessa toada, o estudante estd no mesmo espaco fisico,
todavia, as possibilidades de aprendizagem ficaram reduzidas, visto que a conexdo com
0 conteudo foi parcial em relacdo a situacdo de escolarizagdo matematica vivenciada
pelos/as demais. Isso, portanto, configura uma pratica segregatoria e, a0 mesmo tempo,

com indicios de integracao.

+« Narrativa do Trecho de um episddio — Leitura de numerais — Tabela de Dupla
entrada - Sequéncias

No dia 11 de outubro de 2023 a professora organizou uma situacdo social de desenvolvimento com o
objetivo de trabalhar leitura de numerais em tabela de dupla entrada e sequéncias. Para isso utilizou
como recurso o baldo, contudo, dois estudantes apresentaram questdes de sensibilidade, sendo que um
deles teve que sair da sala, pois se desorganizou.

97 Estudante Plblico-alvo da Educacdo Especial.
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Episodio — 11 de outubro de 2023 — Leitura de numerais — Tabela de Dupla entrada - Sequencias

Professora: - Vamos para a rotina (...) EPAEE 1: - Eu consegui, mas ndo achei bom!
Agora, temos o desafio de encher bal6es para Né&o consigo mais (risos).

fazer um jogo de memoéria. Professora: Esta bom. Para os demais
Estudantes: - Oba! estudantes- Vamos I&! Enchendo.

Professora - Qual a cor desse baldo? Enquanto isso: EPAEE? fica proximo e
Estudantes: - Laranja. escrevendo no quadro (desenha camisa de time
Professora: - Vamos encher? de um futebol com numeral 12 (...)

A professora entrega balBes para serem Um dos balBes estoura enquanto um dos
enchidos pelos estudantes. estudantes estava enchendo.

EPAEE 1: - N&o sei encher. EPAEE?2 fica desorganizado por causa do
Professora: - Vamos aprender? barulho do bal&o.

Vou te ensinar... € assim (demonstra) Professora: - Nossa! N&o pensei nisso. Pede
EPAEE 1: pega o baldo e tenta. para 0 ESV leva-lo para dar uma volta e ele fica
Professora: - vai Estudante 1 acredito em vocé, um tempo consideravel fora da sala de aula
forga nos pulmdes (risos). (parquinho e em outros espacos da escola)
Depois de quatro tentativas 0 EPAEE 1 EPAEE 2 volta, mas ndo participa da atividade.
consegue. Continua (...)

Nesse excerto, os/as estudantes apoiados/as pela Educacéo Especial participaram
parcialmente das atividades propostas, com 0 mesmo conteldo, mas sem acesso ao
todo. A docente ndo efetivou estratégias de intervencdo diferenciadas/singularizadas e
como ja era novembro, era possivel que ja soubesse das barreiras relativas ao uso de
baldo. Isso permite inferir que, algumas vezes, os/as docentes planejam tendo como eixo
a normatividade, e isso pode dificultar a participacdo do/a EPAEE. Assim, ainda que de
modo nao intencional, o organizador desta pratica foi o paradigma da integracéo, pois as
especificidades foram desconsideradas.

Importante ressaltar que as praticas pedagdgicas observadas com maior
proximidade com os paradigmas nao inclusivos aconteceram, principalmente, quando o
grau de suporte dos estudantes era maior, e/ou as dificuldades de atencédo e concentracédo
eram mais acirradas, e/ou quando os/as monitores/as//educadores/as sociais faltavam e
ndo acontecia a substituicdo. Diante do exposto, um dos atravessamentos para
efetivacdo de praticas inclusivas é a remocdo de barreiras para todos/as, independente
da intensidade de suporte ou dificuldades apresentadas.

A observacéo participante, e demais instrumentos de producdo de dados, foram
consideradas na técnica da Analise Textual Discursiva, que descortinou as seguintes
categorias relacionadas as praticas pedagogicas com indicios dos paradigmas ndo
inclusivos:

1) pratica pedagdgica que parte do pressuposto de uma capacidade menor de aprender

Matematica do/a estudante publico-alvo da Educacdo Especial;
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2) prética pedagogica com a suposicdo de que a escola regular ndo é o lugar dos/as
estudantes PAEE quando mais comprometidos/as;
3) ldgica escolar e, de parte dos seus/uas atores/atrizes, de desconsiderar a presenca e 0s

direitos dos/as estudantes PAEE, com persisténcia de uma cultura capacitista.

4.1.1.1 Pratica pedagdgica que parte do pressuposto de que a capacidade de aprender
Matematica do/a estudante publico-alvo da Educacdo Especial € menor

A primeira categoria: pratica pedagdgica que parte do pressuposto da
incapacidade, ou de menor capacidade da crianca PAEE de aprender. Tem como
consequéncia a diferenciacdo das intervengdes, em Matematica, que, quando
acontecem, sdo minorizadas ou descontextualizadas, como explicitado pelos

fragmentos:

N&o, eu ndo vejo que esteja incluindo, porque quando uma crianga que é dita com transtorno ou
com algum tipo de deficiéncia, é dito que essa crianca ndo aprende, entdo ndo tem um
investimento, uma dedicagdo maior, até por que acham que ele ndo vai (Amak — EA1).

O do ano passado, eu falo dele porque era severo, ninguém queria trabalhar com essa crianga, era
extremamente severo, e me falaram com todas as letras ‘ele ndo vai aprender’, pois aprendeu
(EliMa — EA2)

No questionario, na questdo 5, ao completarem uma frase, em negrito, o
resultado foi o exposto no Quadro 13 a seguir:

Quadro 13 — Respostas dos 112 participantes sobre préaticas pedagogicas

As praticas pedagdgicas com os/as estudantes com deficiéncia, Transtorno de % PESSOAS
Espectro Autista nas aulas de Matematica...

sdo dificeis de acontecer, pois existem muitas dificuldades, por isso, esses estudantes 8,9% 10
acabam recebendo menos intervencdo pedagdgica que 0s outros

existem e sdo diferentes, na maioria das vezes, os estudantes com deficiénciae TEA 27,2% 31
fazem atividades mais faceis

existem e sdo diferentes, os monitores/educadores sociais ajudam os estudantes com 33,9% 38
deficiéncia e TEA a fazer as atividades, que sdo mais simples

sdo complicadas e, por isso, 0s estudantes com TEA e com deficiéncia que 125% 14
apresentam tempos diferenciados de aprendizagem sao "esquecidos™ e basicamente
ndo recebem intervencgdo pedagogica do professor regente que ensina Matematica

existem, acontecem o tempo todo em conjunto com o0s outros estudantes e com o 17% 19
mesmo contetido

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Na resposta para a pergunta do questionario, as escolhas dos/as professores/as
explicitaram que no cotidiano escolar as PcD e TEA sdo, muitas vezes, desconsideradas
no que tange as praticas pedagogicas na area da Matematica nos anos iniciais. 1sso fica

nitido quando 12,5% (14 de 112) entendem que estes estudantes ficam a margem da
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escolarizacdo (sdo ‘esquecidos’ e basicamente ndo recebem intervencdo pedagogica do
professor regente).

O que vai ao encontro do relato do episddio sobre a Regularidade no Sistema de
Numeracdo Decimal, no qual o EPAEE fica a margem da intervengdo pedagdgica na
area a Matematica, por conseguinte, enquanto os/as colegas de turma participam de
situacdo de ensino e aprendizagem, ele esta no fundo da sala, sozinho, brincando com
alguns brinquedos. Ainda, do trecho da Amalie (AmakE — EA3) quando diz: (...) Ele
passou um ano na escola e ele ndo sabia 0 nome dele, o que estavam fazendo com uma
crianca dessa, entdo eu vejo que a escola em si ndo oferta, investe pouco neles (AmaE —
EA3).

Nesses contextos fica evidente o quanto a instituicdo escola, seus atores, a
sociedade consideram as pessoas PAEE pelas suas pretensas faltas, pois quando o olhar
para 0 ser humano, para 0 outro, estad baseado na procura do atendimento a um padrdo
de pretensa normalidade e normatividade, ele é redutor. Diminui as possibilidades nas
relacOes estabelecidas, sejam elas sociais ou pedagogicas.

A existéncia de praticas segregatorias podem estar alicercadas na percepg¢édo que
diferencia os seres humanos como aptos e inaptos, normais e anormais, capazes ou
incapazes de aprender. Essa atitude é baseada em preconceito e capacitismo, deve ser
problematizada de modo constante.

Em continuidade, 71% (79 dos 112) dos/as professores/as consideram que os/as
estudantes com deficiéncia e TEA sdo menos considerados/as durante as intervengdes
pedagogicas, fazem atividades mais faceis e necessitam de auxilio do monitor/a/
educador/a social voluntario/a. O que coaduna com a préatica disposta no episodio
Leitura e decomposi¢do com Unidade de Milhar, em que o estudante faz a atividade de
coordenacdo motora enquanto os demais estdo desenvolvendo conhecimentos

matematicos, e com o trecho de Maria Laura:

Alguns professores trabalham com atividades que ndo vao desenvolver o que ela precisa ser

desenvolvida... com atividades que estdo bem aquém do que ela necessita, do que ela é capaz de

fazer e atividades diferenciadas, mas ndo diferenciadas para que ela atinja algum objetivo, mas

diferenciadas no sentido de dar essa atividade aqui para passar o tempo, para que ela ndo fique

sem nada para fazer (MarLa — EA3).

Recortes da realidade que podem ser considerados a partir do paradigma da
integracdo. Sendo assim, tem-se que, muitas vezes, os/as estudantes EPAEE estdo no

mesmo espaco tempo escolar, porém, ndo sdo considerados/as com as mesmas
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capacidades de desenvolvimento e aprendizagem matematica que os/as tipicos/as, por
muitos/as docentes.

Infere-se que um dos eixos organizadores da efetivacdo destas praticas
pedagdgicas é a descrenca na capacidade de aprender destas/as estudantes, o que se
concretiza com participacdo parcial deles/as nas situacdes de ensino aprendizagem da
Matematica que acontecem no dia a dia da escolarizacao.

Fatos que coadunam com os paradigmas da exclusdo/segregacgéo/integracao,
pois, apesar do acesso e permanéncia, os/as PAEE nédo estdo sendo incluidos/as na
garantia das aprendizagens, ndo sdo considerados/as no planejamento, na acao
pedagbgica, e, muitas vezes, ficam a margem ou considerados/as como ‘“‘ser menos”.
Configurando-se como uma das possiveis leituras da inclusdo excludente (Freitas,
2018).

A discussdo sobre o papel da Adequacdo Curricular precisa ser considerada,
dessarte muitos/as  professores/as usam este documento para diminuir,
consideravelmente, os contetdos a serem ensinados na area da Matematica para os/as
estudantes PAEE. Como evidenciado em um dos itens da questdo 16, que solicitou
aos/as docentes para assinalarem as alternativas de acordo com seus pensamentos, e
sobre a Adequacdo. As respostas mostram um percentual de 61%, que faz alguma

diminuicdo, como exposto na Tabela 7:

Tabela 7 — Resposta dos 112 participantes a pergunta sobre Adequacao Curricular

A Adequacdo Curricular do/a aluno/a com deficiéncia e/ou TEA Sim 22
diminui consideravelmente os contetidos a serem trabalhados N3o 44
Em parte 46

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Como enfatizado por Maria Gaetana: Essa adequacéo, na parte do conteudo, ela
sempre vai ser diminuida. Para o aluno, légico que se vocé vé o retorno, a gente acaba
aumentando, mas, em tese, sempre € menor o conteudo (MarGa — EA3).

Os dados mostram a possibilidade de a Adequacdo ser usada para impedir o
acesso dos/as estudantes apoiados pela Educacdo Especial a parte consideravel dos
contetidos. Essa atitude exclui, segrega, pois, parte do pressuposto que este/a estudante
ndo vai dar conta, ndo consegue, € incapaz de aprender certos contetdos. A analise
permite 0 seguinte gquestionamento: sera que a escola estd sendo capaz de ensinar de

modo ampliado, diferenciado e diversificado muitos dos seus conteudos matematicos,
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ou ainda, a quantidade de contetdos descritos nos curriculos é necesséria, ou chegamos
em um momento histérico que pede a revisdo/mudanca da logica conteudista existente?

Em movimento de contradicdo 44 (39%) ndo diminuem ou, a0 menos, nao
consideravelmente, permitindo a inferéncia de que partem do pressuposto do contetdo,
se considerado para os/as ditos/as tipicos/as, também deve ser alvo de intervencdo para
os/as demais.

A Adequacdo Curricular deve ter como principio a garantia de que o0s/as
estudantes tenham acesso, e seus direitos de aprendizagem. O topico mais importante
deveria ser o da ampliacdo de métodos e técnicas de ensino com toda a turma, como
explicitado por Hipatia:

a grande ideia para mim, da adequacdo curricular, ela ndo estd assim diretamente ligada a
retirada de contetidos, mas ao aumento do tempo desse estudante, a questdo de adequar a forma
de fazer né, quais estratégias o professor vai usar e alguns meios para auxiliar esse estudante no
processo, para ser uma ponte, por exemplo, é aceitavel e permitido que uma aluno com
discalculia tenha acesso as férmulas, isso € uma coisa que esta na adequacdo curricular (HipAle
- EA2).

Todavia, pela falta de crenca na capacidade de aprender de alguns/umas
estudantes, muitos/as professores/as podem usar este documento para justificar,

inclusive, a efetivacdo de praticas excludentes em uma l6gica que deveria ser inclusiva.

Na contramdo, é necessario que a efetivacdo das politicas publicas existentes
sejam suporte para que os/as docentes proponham atividades considerando a
participacdo de todos os estudantes, sem separacdo e sim adaptacdo razoavel, quando
necessario. Lembrando que a separagdo de capazes e incapazes € uma acao de exclusdo,
ja que as politicas inclusivas defendem a igualdade de condicdes e acesso. Por isso, o
ensino diferenciado ainda tem o pressuposto da segregacdo (Mantoan, 2003; 2020,
Moreira; Manrique, 2019), pois os/as estudantes vdo aprender, e as limitacGes sdo
desafios aos sujeitos envolvidos no contexto social em questéo, o olhar precisa ser para

a potencialidade e para as rela¢cdes humanas.

4.1.1.2 Lugar de estudante publico-alvo da Educacdo Especial mais comprometido ndo
€ na escola regular

A segunda pratica pedagdgica tem como premissa que o lugar dos estudantes
PAEE, quando mais comprometidos, ndo é na escola regular, e foi revelada por
fragmentos em que os/as docentes explicitam esta nuance, e pelas respostas a questdo 13

do questionario.
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A questdo 13 solicitou aos 112 respondentes a marcacdo das alternativas que
condiziam com a sua opinido acerca da inclusdo. Os resultados foram, como exposto
que Quadro 14:

Quadro 14 — Respostas dos 112 participantes sobre concordancia sobre a inclusdo de estudantes publico-
alvo da Educacéo Especial

Discordo
totalmente

Discordo

Neutr

Concordo

Concordo
totalmente

32

0
10

35

10

A incluséo na classe regular, de alunos/as com NEE | 25
graves é benéfica para todos/as os/as envolvidos/as
(estudantes, familia e professores/as)
A incluséo na classe regular, de alunos/as com NEE | O 7 2 53 50
leves e moderadas pode ser benéfica para todos/as
osfas envolvidos/as (estudantes, familia e
professores/as)
A inclusdo na classe regular, de alunos/as com | 46 51 2 9 4
NEE/TEA/deficiéncia devem ser em classes
separadas nas escolas regulares (Classes
Especiais)
Os alunos com NEE devem ser inseridos/as em | 4 2 8 67 31
classes regulares, junto com todos/as
Os alunos com NEE devem estudar em escolas | 50 46 4 10 2
especiais, s6 para eles/as. Em Centros de Educacao
Especial
A inclusdo na classe regular, de alunos/as com | 44 37 13 14 4
necessidades educacionais especificas (leve,
moderada e grave) pode prejudicar o processo
de aprendizagem dos outros/as estudantes

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A andlise mostra uma quantidade preocupante de docentes que ensinam
Matematica nos AIEF do DF com visdo capacitista em relacdo as pessoas com
deficiéncia, assim como a gradacdo da dificuldade ou suporte apresentado, em
decorréncia disso, dos/as 112 respondentes, 57 (mais de 50%) consideram a inclusdao em
classes inclusivas de alunos/as com NEE graves, ndo benéfica.

Os fragmentos da entrevista, e da pergunta aberta do questionario, corroboram a
ideia de que quando for grave, o/a estudante PAEE ndo deveria estar na escola regular
ou que é muito dificil, sendo o grave tem relacdo com ndo conseguir acompanhar as

atividades e ter progressos, como explicitado por Elza Furtado:

(...) Penso que alguns estudantes, eles realmente precisam estar ali, serem incluidos e se eles
conseguem fazer parte da turma, estar dentro da rotina de sala de aula, acompanhar as atividades
e terem importantes progressos, mas alguns estudantes com casos mais severos, dos relatos,
NAO (EIFu — EAL1).

E ainda: (...) Dependendo do nivel de suporte que o aluno precisa, significa
muito trabalho, poucos recursos de formacéo, pouco suporte por parte do planejamento
e coordenacdo (Respondente 80 - QA2). Esses dois fragmentos fazem pensar o quanto,

muitas vezes, o ideal de aluno/a como aquele/a que acompanha a aula e aprende sem
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maior esforco ainda esta presente na percepcéo do professorado que ensina Matematica.
Dito de outra maneira, o paradigma da integracdo ainda ecoa quando o esperado é o/a
estudante apto/a a participar das atividades propostas. Vale o questionamento, como o
professorado diferencia comprometimento grave, moderado e leve? Essas
diferenciagdes auxiliam ou sdo mais uma barreira a ser rompida?

Em continuidade, 12 (11%) dos 112 consideram que os Centros de Ensino
Especial ainda sdo viaveis, e parte do publico da Educacdo Especial deve frequentar
exclusivamente este. Os/as PAEE devem frequentar classes separadas nas escolas
regulares, as intituladas Classes Especiais, para 13 (12%); enquanto sete (6%)
consideram que nem a inclusdo dos com graus leves e moderadas é benéfica; e, 18
(17%) acreditam ser prejudicial ao processo de aprendizagem dos/as demais estudantes
a inclusdo em classes regulares.

Os dados comprovam a existéncia e persisténcia da logica do paradigma da
segregacdo pela defesa do atendimento pedagdgico em escolas exclusivas ou salas
exclusivas. Apartando, portanto, estas pessoas do convivio escolar baseado na
diversidade, nas potencialidades e na possibilidade de tracar rotas alternativas
(compensacdo) do ser humano, que acontece no estabelecimento das relagdes entre as
pessoas, e que abre a possibilidade para a humanizagéo e desenvolvimento de todos/as.

O que estes dados revelam? Que para aléem da aparéncia, pois em primeira
leitura, € mais simples culpabilizar os/as docentes e afirmar que eles/as ndo tém viséo
inclusiva, a analise ampliada, procurando a esséncia, revela a precariedade do trabalho
docente. A incapacidade da instituicdo escolar e da sociedade de criarem condicdes de
acessibilidade, e de romperem as barreiras para que todos/as estejam inseridos/as e
tenham seus direitos garantidos.

Isso se explica porque a sociedade capitalista tem como eixos a separacdo de
classes, a competicdo, a busca pelo ter em detrimento do ser, um ideal de normalidade
que perpassa pelo homem branco, rico, bem-sucedido, com boa aparéncia, que consegue
superar as barreiras e vencer na vida. Diante desse ideal, quanto mais distante dele,
maiores sdo as chances de sofrer violéncia e preconceito, por isso, a necessidade de
insercdo da discussdo sobre o capacitismo e a interseccionalidade no escopo da
Educacdo Matematica Inclusiva.

Outro modo de segregacao em leitura contemporanea € a explicitada no trecho:

A dificuldade é a concentragdo porque, normalmente, o aluno especial principalmente, quando se
trata de TEA e outras sindromes, ele precisa de um espaco para ele se concentrar e na sala de
aula ele ndo consegue, porque qualquer coisa chama a atencdo dele, qualquer coisa tira o foco.
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Entéo, se tivesse, por exemplo, um momento em que o professor pudesse sair da sala um pouco

para trabalhar com aquele aluno, ele conseguiria efetivar mais o trabalho, principalmente na area

da Matemaética, que necessita de uma concentracdo, que necessita de uma atencao, que necessita

de um ambiente preparado para isso (MarMir — EA1).

A intencdo da professora, a principio, é garantir possibilidades de aprendizagem,
mas a maneira de propor tem cunho segregatério a medida que separa, considera a
diferenca como problema, como situagdo resolvida pela separacdo. Para que este/a

estudante tenha chance de aprender, a saida mais viavel seria ficar a parte.

4.1.1.3 Cultura capacitista na logica escolar

A terceira categoria versa sobre a logica escolar, e parte dos seus atores
desconsiderar a presenca e os direitos dos estudantes PAEE, com persisténcia de uma
cultura capacitista. O capacitismo é o preconceito contra as pessoas com deficiéncia, e
pode ser expandido para as com transtornos funcionais do desenvolvimento, e as demais
que néo atendem aos padrbes de normalidade/corponormatividade. Sdo exemplos o fato
de a escola ter, cada vez mais, a diversidade, mas, ainda manter l6gicas que ndo
consideram a todos/as. Essa discussao foi mostrada por Maria Laura e o/a Respondente
51:

Em muitas escolas essa inclusdo parece que é uma inclusdo de fachada, porque se o professor
ndo tem a formago e se ele ndo tem o apoio, o que eu verifico, 0 que eu vejo acontecer (MarLa
—EAL).

Em relacdo ao sinal, nds temos recebido muitas criangas com autismo e outras sindromes que
ndo suportam o barulho, entdo, as vezes, a pessoa passa do ponto (...). Al reline-se todas as
criancas no péatio, na quadra e fala aquele bom dia estridente, bom dia!l!! As criangas
respondem, ai as criangas que tém autismo ja colocam a mao no ouvido automatico e ai a pessoa
responde de novo, bom dia, entdo assim, ndo tem ainda essa sensibilidade (MarLa — ED3).

O ensino/aprendizagem da matemadtica na incluséo de pessoas com deficiéncia e transtornos do
desenvolvimento é tdo natural como qualquer outra disciplina (R51 - QA18). 19. Os monstros,
medos e limita¢des sdo produto da cultura capacitista (Respondente 51 - QA19).

O preconceito e a discriminacgdo corporificam-se quando no ambiente escolar, e
em suas rotinas, acontece a desconsideracdo das diferencas e de como isso pode afetar e
prejudicar os/as estudantes, como no exemplo do barulho produzido voluntariamente no
ambiente escolar. Isso ocorre mesmo com a escola tendo ciéncia da incluséo de
estudantes que apresentam hipersensibilidade auditiva, e a retroalimentacdo de falas
discriminatdrias baseadas em visdes deturpadas sobre as capacidades dos seres
humanos.

A Teoria Historico-Cultural explica que o sujeito aprende e se desenvolve a

partir das relacbes e interacdes que estabelece com o outro, e com 0 meio. Nesse
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processo de apropriacdo de regras, de comportamentos sociais e dos conhecimentos
culturais produzidos ao longo da historia, o sujeito se humaniza. E na relagdo com o
outro que adquirimos as qualidades especificamente humanas que nos diferenciam dos
outros animais, por isso quando a instituicdo escolar ndo parte do principio da
diversidade, e ndo pensa em como eliminar barreiras, ndo contribui nem para a inclusao
nem para a garantia da apropriacdo dos conceitos matematicos pela totalidade dos/as
estudantes.

A existéncia e coexisténcia das barreiras € um ponto de atencdo que deve
perpassar a luta por politicas publicas mais especificas e cumprimento das ja existentes,
e ndo dificultar o acesso, a permanéncia e as aprendizagens. Sao barreiras identificadas
na pesquisa, como exposto pelos fragmentos: a barreira arquitetonica: (...) depende, a
escola que eu estou, por exemplo, nessa ndo tem o acesso direito, porque eu dava aula la
em cima, para 0 meu EPAEE subir aguela escada...até sobe, mas com aquela perninha.
Bom, o banheiro fisicamente... (EliMa — EC3); minha sala tinha uma rampinha, um
degrau alto, ai para descer com a cadeira de rodas, a crianca ndo conseguia descer
sozinha... (MarLa — EC7). A urbanistica: a infraestrutura das escolas ainda é precéria
(R100 — QC27). A de transporte: eu solicitei aos 6rgdos competentes o transporte para
ele, mas todos me ignoraram (EliMa, OPC11).

Seguida da barreira tecnoldgica: E a questdo mesmo da estrutura, para a gente
atender com qualidade um aluno com necessidade especial, principalmente, a gente
precisaria se dispor de mais recursos tecnoldgicos, financeiros, uma sala de aula mais
confortavel, e isso a gente ndo tem (EIFu — EC7). Da comunicacdo: ele (EPAEE) nédo
tem essa nocao ainda, porque ele tem dificuldade de comunicacdo, e a escola ndo da
conta (MarMir — EC4) e, por fim, a atitudinal: muitas vezes a crianca fica de lado,
mesmo na turma reduzida, porque o professor dando apoio para os demais, sendo que a
turma foi reduzida por causa dela, para que ela tivesse acesso, para que ela tivesse
atendimento, mas é deixada de lado (MarLa — EA2).

Nesse cenario vale ressaltar um dado: a acessibilidade nas escolas ndo cresceu
na mesma proporcdo que as matriculas. O INEP dispde que 36% das escolas de
Educacdo Baésica com matriculas de pessoas com deficiéncia (132.649), ndo tém
recursos de acessibilidade, e 71% n&do possuem Salas de Recursos Multifuncionais.

Sendo que do total dessas escolas (178.346), o percentual é de 27%% e de 79%,

%8 Dados disponiveis em: https://www.gov.br/mdh/pt-br/navegue-por-temas/pessoa-com-
deficiencia/acoes-e-programas/RELATORIOOEA2024PORTUGUES final.pdf . Acesso: 30 nov. 2024.
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respectivamente. Se faltam itens tdo mais viaveis, como imaginar a garantia de
planejamentos das aulas de Matematica considerando a ruptura destas barreiras?
Portanto, ser professor/a que ensina Matematica, na contemporaneidade, a partir do
paradigma da inclusdo, é um desafio que exige postura anticapacitista e a consideracao
dos aspectos interseccionais.

Em analise geral, tem-se, na leitura contemporanea, que o paradigma da
exclusdo ainda é presente, em virtude de apesar, e por causa dos dados (0,6% de
criancas em idade escolar fora da escola — Pnad Continua — IBGE, 2022), ainda existir
um percentual de criancas que ndo frequenta a escola e, entre elas, muitas com
deficiéncia.

Apesar da lei que garante acesso e permanéncia ainda existem criangas fora da
escola. O que significa a existéncia desta exclusdo e a inclusdo que exclui? Ela
verdadeiramente inclui ou cria os excluidos do interior? E os 0,6%, quem sdo? Onde
estdo? Por que ndo estdo frequentando as escolas? E os que ndo entram nas estatisticas?
Sao questionamentos que indicam necessidade de mais pesquisas sobre a tematica, pois
temos um sistema de ensino amplamente aberto a todos/as, mas estritamente reservado a
alguns/umas quando o assunto € a garantia dos direitos de aprendizagem.

O ensino da Matematica sob a égide da segregacdo estd presente quando 0s
estudantes PAEE sdo escolarizados em Classes Especiais e ficam fora do contexto da
pratica pedagdgica, fazendo alguma atividade que nao esta relacionada com o contexto
de aprendizagem. Apesar de incluso fisicamente, estd no mesmo espaco que os/as
demais estudantes, € segregado fisicamente e pedagogicamente, fica em espaco
separada/o e sem participar das intervencdes coletivas, esta a parte, alheio/a, alijado/a
das préaticas matematicas.

Na integragdo como eixo, 0 EPAEE tem a sua participagdo em atividades
Matematicas prejudicada porque a pratica pedagoégica ndo apresentou adaptacdo, nao
contemplou o/a estudante publico-alvo da Educacgéo Especial, ou esta sendo considerada
a partir da condicdo de ser menos, poder menos e. Por isso, fica destinado/a a fazer
atividades mais faceis e que, nem sempre, estdo relacionadas aos conteddos e
habilidades matematicas necessarias.

Na Inclusdo parcial, eles/as participam em algum grau da atividade, a partir do
mesmo contedo ou conteddo correlato com a diferenciacdo (diversificacdo) necessaria,
mas ainda com diminuicdo importante. A ldgica é que, dependendo do grau de

assisténcia necessaria ou até mesmo do acontecimento de alguns/umas considerarem
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que ndo conseguem acompanhar a turma pedagogicamente, o/a EPAEE deve ser
descolado para escolas especificas.

A Inclusdo total tem como marca as praticas que defendem que o lugar de
todos/as € na escola regular, mas para isso, sdo necessarias mudancas sociais e escolar
que garantam, além do acesso e permanéncia, a quebra das barreiras. Dessarte sao
criadas as condigfes que a ruptura de paradigmas requer, e apesar de estar em curso
historico, requer luta e persisténcia. A historia demonstra que ndo é possivel esperar as
condicdes ideais, a mudanca vem da luta.

Em suma, organizar as praticas pedagdgicas a partir do principio da
homogeneizacdo é dar acesso e permanéncia, mas ndo garantir os direitos de
aprendizagem. E colocar as pessoas PAEE na escola e, depois, fazer com que se sintam
nédo pertencentes.

A histéria do desenvolvimento da escola explica a procura por classes
homogéneas em que todos os/as estudantes tenham condi¢cbes de vida e de
aprendizagem parecidas, mas ndo é real. Os seres humanos sdo diversos e se
diversificam ainda mais quando consideramos as questBes sociais, econémicas,
culturais. Por isso, por mais sedutor que seja, precisamos descontruir, romper,
desmistificar o/a aluno/a ideal. Ele/a ndo existe. E necessario pensar a partir de bases
ancoradas na diversidade, no heterogéneo (Scherer, 2019), na riqueza da diferenca na
convivéncia, possibilitam para todos/as os/as envolvidos/as, na trama da escolarizacao

matematica, as relagdes humanas baseadas na dignidade.

4.2 Praticas pedagogicas em consonancia com o paradigma da Inclusao
Como explicado anteriormente, segue a compilacdo analitica da observacdo
participante com episddios mais préximos ao paradigma da inclusdo, como exposto no

detalhamento e exemplos dispostos:

++ Narrativa do Trecho de um episddio — Bingo em trés tempos

No dia 24 de outubro de 2023 a professora que ensina Matematica organizou uma situacao social de
desenvolvimento com o objetivo de trabalhar o reconhecimento de nimeros e o sistema de numeragao
decimal (valor posicional), com os seus/uas 16 estudantes. Para isso utilizou como recurso o0 jogo do
Bingo, sendo que, diante da diversidade de conhecimentos dos/as estudantes, inclusive o do publico-
alvo da Educacdo Especial, fez trés logicas diferentes de cartela, considerando trés gradages no
mesmo jogo. Como explicitado no trecho do episédio:
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Episodio — 24 de outubro de 2023 - Bingo

Professora: - Vamos comecar com... (Mostra
uma cartela).

Estudantes: Bingo (...)

Professora: - Agora. Qual a primeira atividade?
Estudantes: - Bingo

Professora: - Para isso precisamos de...
Estudantes: - Cartela (...)

Professora: - Quem é o ajudante do dia?
Professora pede para um estudante entregar as
cartelas do bingo (trés tipos diferentes).
Professora: - Preparem. Podem usar lapis de
escrever ou de cor.

EPAEE chega.

Professora fala: EPAEE senta aqui perto de mim
(explica o jogo).

Professora diz para: EDE1%° e EDE2 agora vou
sortear para vocés: € o namero 10.

Estudante 4 sorteia (tira um numeral)

Professora pergunta para EPAEE: - Como € 0 3,
sabe 0 3? Seus numeros vao ser os coloridos,
qual é 0 3?

EPAEE olha e tenta pegar.

Professora: Agora para geral, lembra do valor
dos nimeros, do tapetinho. La vai: 7 centenas
Estudantes: 700

Professora: tem 4 dezenas (...)

Professora: - Isso, € 743.

Estudantes: a gente ndo tem

Professora: alguma hora vai ter (risos).
Professora: agora € para o EPAEE, esse aqui...
Mostra para o estudante.

EPAEE responde: 3

Professora: Isso garoto!

Professora: agora as meninas (EDE1 e EDE2): o
de vocés é o 24. Aqui meninas 24 (escreve no
quadro)

Professora: Agora para geral (...).

Professora: todos juntos, todos aprendendo a
pensar matematicamente.

9 Estudante com dificuldade de escolarizagao
na area da matematica EDE.
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Ao analisar o episddio fica evidente que o estudante apoiado pela Educacgdo
Especial e outros/as com tempo diferenciado de escolarizagdo na area da Matematica,
mas participaram ativamente das atividades propostas, com o mesmo contetdo,

todavia, com gradacdo em graus de aprofundamento diferentes.
% Narrativa do Trecho de um episddio — Formas geométricas
No dia 05 de julho de 2023 a professora que ensina Matematica organizou uma situacdo social de
desenvolvimento com o objetivo de trabalhar sobre as formas geométricas (reconhecimento,
caracteristicas, nomenclaturas) com os seus/uas 16 estudantes. Para isso utilizou recursos diversos,
dialogo, questionamentos gerais e direcionados, intervencdo coletiva e singularizada. Como mostrado no

trecho a seguir:

Episodio — 05 de julho de 2023 — Formas geométricas

Professora: VVou contar uma histéria em roda,
vamos?. (Fazem a roda no cho).

Estudante 6 diz: - olha, tem formas.

Professora ri e continua.

Estudante 6: - tia: tem quadrado, bola, tridngulo.
Estudantes: ouvem e olham com atencéo. Veem
uma das imagens.

EPAEE: - é um cachorro, mas de formas (...)
Estudantes: Cantam a musica de fim de
contacdo de histéria.

Professora: volta ao livro e vai mostrando as
imagens e dialogando sobre as personagens e as
formas que as compdem.

Professora: Quem é esta amarela?

Estudantes: Creusa.

Professora: tem forma de

Estudantes: Triangulo (...)

Professora entrega as personagens em papel.
Cada estudante pega. Professora incentiva o
EPAEE a pegar e explica mais uma vez. Mostra
as imagens do livro novamente.

Professora: - Prontos? Abram a rodinha.
Professora: - Vamos trabalhar com varios
materiais para fazer as formas geométricas e
vamos conversando, descobrindo, pensando,
somo detetives.

Professora: Quem pegou triangulo? E
quadrado? E o circulo? Quem pegou diferente?
EPAEE levanta o dele (retdngulo)

Professora: - Olhem o do EPAEE, ele prestou
atencdo...qual o nome da forma?

Alguns dizem: Retangulo.

Professora: Isso!!! Estou feliz e sorridente.
Agora vejam, vou fazer minha forma com
canudinho. Monta o tridngulo e pergunta
quantos lados, se sabem o nome dos lados e das
pontas e eles véo dialogando.

Professora: - Olha essas linhas que formam a
figura, como vocés nao lembram, vou dizer o
nome. E aresta. Os lados (mostra) recebem o

nome se aresta.

Estudantes: Entdo, estamos

aprendendo uma novidade.

Professora: - J4 sabemos que 0 nome é?
Estudantes: tridngulo

Por que tridngulo? E véo retomado (...)
Professora: E as pontas? Sabem os nomes?
Estudantes: ndo sabemos

Professora: Agora 0 EPAEE e EDE véo fazer...
O EPAEE monta a figura (Retangulo usando
canudinhos de tamanhos diferentes).

Professora: Vai ajudando o EPAEE e 0s outros,
os estudantes vdo fazendo e interagindo.
Continua...

D pega outros com mesmo tamanho (menores)
Prof o que vc acha de fazer assim...intervém,
mostra outras possibilidades. Coloca 2 grandes e
0 convida para completar

Ele monta, completa com 0s menores.
Professora: EPAEE qual o nome da forma?
EPAEE: retangulo

E os lados?

EPAEE: As arestas.

Pede para EPAEE e outros apontarem. Ele
aponta para o canudo. Ela mostra um dos lados
e pede para ele apontar os outros. Ele coloca o
dedo.

Vai perguntando e fazendo intervencdo com
todos. Incentiva, mostra, pergunta, retoma.
Professora...\VVamos registrar...ja tenho umas
figuras recortadas, podem pegar aqui para usar
no registro, podem e devem se ajudar.

Dialoga como sera o registro e todos comegam a
registrar.

Vai passando nas mesas e intervindo.

* Senta-se ao lado do EPAEE e outros/as
estudantes que estdo desenvolvendo os
conhecimentos matematicos, vai incentivando a
fazer. Explicando novamente sobre as figuras e
0s conceitos abordados.
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A cena retratada com os/as estudantes apoiados pela Educacdo Especial, os/as
que apresentam dificuldades de escolarizacdo na area de Matematica e os/as demais,
demonstra como participaram ativamente das atividades propostas, com 0 mesmo
conteudo e com estratégias diferenciadas de intervencao para todos/as.

Os/As estudantes estavam juntos/as, com conexdo com a situacdo de
escolarizagdo matematica, e a professora estava atenta ao coletivo e as singularidades no
trabalho pedagdgico, fazendo convocagBes e perguntas especificas, a partir da
diversidade de conhecimentos dos/as estudantes.

Retomando o objetivo relativo a presenca dos paradigmas tem-se praticas
pedagogicas, como as retratadas no registro da Observagdo Participante, que coadunam
com o0s preceitos do paradigma da inclusdo nas aulas de Matemaética, tendo como
categorias principais: 1) praticas pedagdgicas que tém como pressuposto a diversidade
humana e olhar caleidoscopico para as potencialidades dos/as estudantes; 2) préaticas
que consideram a singularidade dos sujeitos sem perder de vista o trabalho coletivo; 3)

praticas em que o planejamento parte do mesmo contetdo com gradacao diferente.

4.2.1 Préaticas pedagdgicas que tém como pressuposto a diversidade humana e olhar
caleidoscdpico para as potencialidades

As préaticas pedagogicas que tém como pressuposto a diversidade humana e
olhar caleidoscopico para as potencialidades possibilitam a inclusdo nas aulas de
Matematica. Essas concepcBes tém como principio a aceitacdo de que a humanidade é
diversa em sua constituicdo, a sala de aula € um microcosmo em que cada estudante é
um/a representante, e as diferencas sdo consideradas elementos de crescimento e
aumento de chances de aprendizagem via relagdes humanas baseadas no respeito e na
dignidade humana. S&o trechos de destaque: (...) para mim, todos aprendem, todos
(EliMa — EA3),

Sempre que possivel abordo o conteldo através de uma histéria, alternando com jogos e
brincadeiras, proporcionando também ao aluno com deficiéncia a sua participacdo nas
brincadeiras com auxilio do monitor ou do professor. O registro do contetdo é realizado de
maneira diversificada, visando a potencialidade dos alunos (Respondente 14 - QA5)

Bom, minha opinido é que eles tém que estar é la (sala inclusiva), porque nao existe grande
chance de desenvolvimento se ndo houver grande chance de interagdo né... e quanto mais
diversificado € 0 espago que essas criangas atuam, mais chances elas tém se desenvolver, de
aprender (HipAle — EA1)

Na minha opinido o primordial é que tudo que acontece na escola tem que ser para eles também,
entdo a Matematica também. Entdo, assim, sempre que eu planejo uma aula, sempre que eu
penso numa aula num projetinho de Matemaética, a inclusdo vem primeiro na minha cabeca
(MarCha — EAL)
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Na questdo 16, a pergunta para os 112 respondentes foi: Na sua opinido, ao
analisar sua pratica pedagdgica no ensino da Matematica, assinale as alternativas de
acordo com seus pensamentos. Com marcagOes entre trés possibilidades de resposta,

tem-se como compilacdo a Tabela a seguir:

Tabela 8 — Resposta dos 112 participantes sobre a capacidade de aprender dos estudantes PAEE

Considero que meus alunos com deficiéncia e TEA tém a Sim 49 44%
mesma capacidade de aprender Matematica que o/a N&o 20 18%
estudante sem deficiéncia Em parte 43 39%

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

O fato 20% negarem a capacidade, e 43% considerarem em parte a capacidade
de aprender em relacdo aos/as tipicos/as, evidencia a coexisténcia de ideias antagonica,
amalgamadas, e a marca do capacitismo nas escolas. Ao mesmo tempo, 0s 44% que
consideram a igualdade de capacidade mostram a presenca do pensamento
anticapacitista e, quem sabe, considerando questdes interseccionais. Em olhar
prospectivo e esperancoso, pode ser que esses/as 49 ja olhem ndo s para esse publico
de estudantes, mas também para as outras minorias sociais a partir das potencialidades,
dos direitos de aprendizagem Matematica, de suas capacidades de se desenvolver e
aprender.

Assim, é compreensivel pensar sobre o olhar prospectivo do/a professor/a que
ensina Matemaética e seu potencial de mudar realidades, de possibilitar aprendizagens,
de criar ambientes cooperativos, solidarios, em que as praticas primem pela qualidade
das relacBes humanas que véo se estabelecendo e do trabalho com a Matematica e seus
saberes construidos ao longo da historia de modo acessivel a todos/as.

Nessa perspectiva, quando o/a professor/a acredita que todos/as podem aprender
Matematica, e que a diversidade faz parte do contexto escolar e € benéfica para todos/as,
as possibilidades de praticas inclusivas emergirem aumentam exponencialmente.
Efetivam-se no cotidiano do ensino dos saberes matematicos, que considera cada ser
humano em sua complexidade e possibilidades. Em outras palavras, quando as
intervencdes sdo planejadas com intencionalidade, todos/as aprendem, se desenvolvem
e tém a chance de ampliar a leitura de mundo pelas lentes da Matematica.

Vigotski discute que o aprendizado é um aspecto necesséario e universal no
processo de desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores — percep¢do, atencado

voluntaria, memoria, abstracdo, pensamento e linguagem — que formam a inteligéncia e
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a personalidade humana. A teoria nos fornece elementos teoricos e cientificos para a
compreensdo de que o desenvolvimento das func¢Ges psicoldgicas superiores € mediado
socialmente pelos signos e pelo outro e, por isso, pode ancorar as praticas quando na

égide da Educacdo Matematica Inclusiva.

4.2.2 Préticas que consideram a singularidade dos sujeitos sem perder de vista o
trabalho coletivo

No que tange a singularizacdo no coletivo, ato intencional do/a docente de
conseguir criar uma atmosfera de cooperagdo, e um movimento na sala de aula em que
0s tempos diferenciados dos/as estudantes séo considerados. Em que o/a professor/a cria
estratégias para estar no coletivo e ter momentos de trabalhos em pequenos grupos ou
individuais, direcionando a intervencdo pedagdgica. Também quando, em situacfes em
que a diferenca pode ser um marcador negativo, pensa em formas de suavizar, dialogar
ou encontrar alternativas diante das varias possibilidades de lidar com os contetdos. O
questionario corrobora quando, na questdo 16, os/as professores/as fazem as seguintes
escolhas demonstrando, segundo a Tabela 9, a existéncia de praticas individualizadas no

ensino da Matematica:

Tabela 9: Resposta dos 112 participantes sobre realizacdo de intervencdo pedagdgica

Faco intervencdo pedagogica individualizada com os Sim 90
alunos com deficiéncia e/ou TEA Né&o 1
Em parte 21

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

As opcoes escolhidas no item 16 mostram que praticamente 100% (111 de 112)
realizam intervencdo pedagogica individualizada com os/as alunos/as com deficiéncia
e/ou TEA, no decorrer das aulas de Matematica.

Sao excertos das entrevistas:

De uma outra vez estavamos trabalhando no livro didatico e falava de identidade, dos
documentos, ai apareceu a digital, ai uma aluna falou que a gente podia fazer as digitais, porque
Ia no livro aparecia né, o documento identidade. Af eu j& pensei nessa crianca, na V, pois ela ndo
tinha as maozinhas ai eu pensei “eu preciso incluir”, ela ndo vai ficar sem fazer. Eu falei, nos
vamos fazer, mas vamos fazer uma digital diferente. Vocés sabiam que nds ndo temos digitais s6
nas maos, nos temos também nos dedos dos pés. E ai foi uma alegria... Para essa crianca foi
assim... por que ela ficou, eu ndo vou dizer que ela ficou constrangida quando falou da digital,
porque eu ndo vi a expressao do rostinho dela na hora, mas eu penso que ela se sentiria muito
mal se eu tivesse ido adiante com essa ideia e deixar ela fora (MarLa — EA10).

A temética é sempre igual e o desenho dela, o desenho da, formato parece igual, mas ndo é. Eu
tinha muito trabalho por causa desse negdcio da comunicagdo, porque todos 0s anos né, porque
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eu ouco o que o aluno pensa, entdo a atividade que eu vou fazer, tem diferengas, tem nuances
diferentes, mas isso ndo precisa ser perceptivel para eles (EliMa — EA4).

Fico aqui pensando que professor é um em varios, n6s estamos falando com todos e, em poucos
segundos, ja estamos rodando nos grupos e junto ja fazemos uma pergunta para outro aluno, ja
falo para outro que ele pode pegar o material na caixa matematica para ajudar a pensar, pede
para outro, que j& acabou, para ajudar o amigo, mas sem dar a resposta. Vai fazendo intervencéo
o tempo todo, é um tempo que ndo para, s6 de pensar j& fico pensando como é que damos conta,
a sala de aula € muito movimento, é todo mundo e é cada um, é muito, mas € bom, eu gosto
(EliMa - DP, OP).

As respostas e afirmacdes mostram o quanto a dindmica da sala de aula € rica em
oportunidades, desafios, dinamicidade, relagdo concomitante com tempos e
necessidades diferenciadas dos/as estudantes que o/a professor/a precisa ter capacidade
de gerenciamento do tempo das aprendizagens no coletivo, e no singular.

Como o objetivo de incluir tem que estar nitido para o/a professor/a pois, 0
planejamento e seu carater flexivel podem ser necessarios quando surgirem situaces
em que o/a docente precisa parar, olhar o coletivo, pensar nas singularidades. Em modos
de aproximar, de possibilitar intervencdo em que todos/as os/as envolvidos/as
participem de maneira equitativa e, por isso, desenvolvam “[...] acdo educativa com
base na certeza de que cada aluno/a é um ser singular, e ndo pode ser representado/a por
qualquer caracteristica/atributo que possua” (Lanuti; Mantoan, 2021. p.62).

Para isso, os/as professores/as que ensinam Matematica com base na incluséo
vao criando um modus operandi que prima pelo conhecimento acerca dos/as estudantes
e suas singularidades usando a escuta, por intervengdes concomitantes, a fim de que
tenha condi¢cbes de pensar em alternativas a partir das necessidades pedagdgicas que
vao surgindo. Incluir nas aulas de Matematica requer manejo de turma (capacidade de
gestdo da sala de aula), reconhecimentos acerca dos saberes dos/as estudantes,
conhecimentos sobre os contelldos matematicos, saberes sobre os direitos de todos/as
em aprender, entre outros. Os dados permitem a inferéncia de que o ensino de
Matematica nos AIEF é um processo coletivo e dindmico, que respeita e valoriza as
singularidades dos/as alunos/as no coletivo, que é a sala de aula.

As préaticas pedagdgicas, para serem eficazes, tém que estar organizadas de
maneira a possibilitar a interacdo, o dialogo e a colaboracéo, criando espacos onde os/as
alunos/as possam construir e reconstruir o conhecimento matematico de forma conjunta
e dialogada, que sejam instigados/as e respeitados/as. Nesse sentido, o coletivo ndo é
apenas um conjunto de individuos, mas uma rede de relagdes sociais que potencializa o
aprendizado e promove um ambiente educacional mais inclusivo, sendo que o/a

professor/a € o grande maestro/ina nesta orquestra. A escolarizacdo matematica vai
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considerar cada sujeito, e esse sujeito como ser cultural com condic¢Oes de aprender,

desde que sejam disponibilizadas as condi¢Ges materiais para isto.

4.2.3 Préticas em que o planejamento parte do mesmo contetido com gradacao diferente

Em relacdo as praticas em que o planejamento parte do mesmo contetdo com
gradacdo diferente, como explicitado no episodio do Bingo e das Formas Geomeétricas,
existem duas leituras possiveis. A inclusiva € aquela que considera os direitos de
todos/as em aprender Matematica mediante acOes e intervencdes que ndo sejam
marcadas por diferencas que constrangem ou explicitam de modo desrespeitoso as
diferencas entre os saberes dos/as estudantes. Sdo importantes:

A questdo 5 do questionario explicita que dos 112 respondentes 19 (17%)
escolheram a opgdo mais consoante com o paradigma da incluséo, visto que na opinido
deles/as as praticas pedagogicas sdo marcadas por planejamento e intervencdo, que
consideram de modo constante a totalidade dos/as estudantes, a partir de suas
diferencas. Por isso, as intervengdes acontecem o tempo todo em conjunto com o0s/as
outros/as estudantes, e ttm como base 0 mesmo contetdo.

Esse dado contém duas leituras possiveis: uma de olhar positivo, ao enaltecer
os/as 19 (17%) docentes que ja tém a consciéncia da importancia desta a¢do e sua
relacdo com a efetivacdo de préaticas inclusivas; e, a pessimista, que enfatiza os/as 93
(83%) professores/as que ainda estdo fazendo escolhas e planejamentos partindo de
premissas menos inclusivas.

A questdo 16 corrobora, quando mostra que parte significativa, 40 (36%), néo
diferenciam os conteudos, e 35 (32%) em parte, a maioria tem 0 mesmo contetdo como

eixo. Como mostra a compilacdo da Tabela 10:

Tabela 10 — Respostas dos 112 participantes sobre realiza¢do de intervencdo

Faco intervencdes coletivas sem diferenciar os conteddos Sim 40
matematicos Né&o 37
Em parte 35

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Os fragmentos das entrevistas corroboram com a visao positiva, por isso, temos:

Quando a gente foi introduzir a tabela... A gente foi introduzir a multiplicacdo. Os meninos
tinham muita dificuldade com a multiplicagdo. Entdo eu introduzi com tabela de Pitagoras para
eles, para a turma toda. Para 0 EPPEE eu introduzi com uma tabela numérica do 1 ao 100. E ai a
gente ia colocando, 2+2 e 0 4 para ele ir somando. Porque a palavra multiplicacdo ainda para ele
é um pouco dificil. Apesar de ele saber fazer. Entéo foi fazendo sentido, o contetdo era o
mesmao. A partir dos meninos, a partir da tabela de Pitagoras, ja com a multiplicacdo. E dele com
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a tabela do 0 ao 100, com a ideia de adi¢do de nimeros iguais, que também é uma das ideias da
Multiplicagéo. Vai funcionando (MarCha — EAS)

Sempre exponho o conteldo com o concreto, com um jogo ou com o cotidiano deles. Isso
sempre € feito para todos. Atividades iguais com intervencdo diferente (R31 - QAS8)

Mas o material ndo é diferente, todos estdo com a caixa matemdtica, mas tem um trabalhando
com dezenas por exemplo, entdo é necessario direcionar o conteido, mas o nivel de
aprofundamento é outro. Entdo aquele 14 é que esta trabalhando na adigdo, mas esta trabalhando
ja no campo das centenas, esse aqui € divisao esta trabalhando a adi¢do, mas dentro da dezena,
aqui eu tenho 0 mesmo contedildo com niveis diferentes de aprofundamento (MarLa — EAT).

Os trechos revelam que as praticas inclusivas consideram: 0 mesmo conteldo,
com gradagéo; a diferenciagcdo na intervencdo; a ampliagdo de materiais concretos
disponiveis; a possibilidade de a¢cdes que usam materiais parecidos e intencionalidades
préximas. Dito de outro modo, para incluir € necessario ampliar as possibilidades, ter
percepcdo ampla das possibilidades de intervencédo e da propria gradacéo dos contedos,
pois sem essa gama, fica mais dificil diversificar.

Nesse sentido, a pratica pedagdgica que utiliza a diferenciacdo de graus de
dificuldade no ensino da Matematica a partir do mesmo contetdo, € uma estratégia
necessaria para incluir todos/as os/as estudantes. Ao planejar atividades matematicas
que atendem aos diferentes estagios de desenvolvimento, o/a professor/a esta criando
um ambiente de aprendizagem mais equitativo, no qual todos/as os/as alunos/as tém
acesso a conteldos matematicos desafiadores, mas que consideram suas zonas de
desenvolvimento iminente (Vigotski, 2021). Isso é considerar a Matematica como
pratica social, relacionada a realidade e a importancia da flexibilidade e singularizacédo
no coletivo no ensino, a fim de promover a Educacdo Matematica Inclusiva.

O conjunto das analises mostra que essa subarea tem em seu escopo a questao
dos paradigmas de atendimento da pessoa publico-alvo da Educacdo Especial.
Acrescenta-se, a partir desta pesquisa, a coexisténcia destes paradigmas.

Os paradigmas ndo inclusivos, em seu conjunto, estdo nas ldgicas de praticas
ancoradas nos padrbes que ndo efetivam a inclusdo nas aulas de Matematica, nas
leituras contemporéaneas de exclusdo, segregacdo, integracdo/inclusdo parcial. Como

demonstrado no Quadro a seguir:
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Quadro 15 -

Comparativo entre paradigma em leitura contemporénea

Leitura histérica

Leitura contemporéanea

Exclusdo
Nao convivia com o0s demais
membros da sociedade

Fora da escola — criancas com deficiéncia, TEA que ndo frequentam
escolas, ndo sdo escolarizadas. Existem? Como fica a questdo legal?

Segregagdo — ficavam apartados
em instituicdes especificas

Centros de Ensino Especial

Classes especiais (dentro da escola, mas em salas especificas com
no maximo dois estudantes)

Na classe comum inclusiva: mesmo na classe inclusiva, em
alguns/muitos momentos, o/a estudante PAEE ndo participa das
atividades pedagogicas (fica a margem)

Integracéo

Entra para a escola, mas a
responsabilidade pelas
possibilidades ¢é do/a estudante.

Inclusdo parcial (Integracéo)
Estdo na escola, mas com

O/A  estudante publico-alvo da Educacdo  Especial é
desconsiderado/a no planejamento, suas especificidades ndo sdo
consideradas

E/ou as atividades sdo mais féaceis por considerar o ser
menos...desconsidera as possibilidades de aprendizagem dos
contelidos matematicos pelos/as estudantes

Falas/pensamento constantes sobre o fato de os/as graves ndo
caberem na escola regular

restricOes a partir de olhares que
os diferenciam, apesar de estarem
dentro.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

No ensino da Matematica, os paradigmas da exclusdo, da segregacdo e da
integracdo podem ser traduzidos pela falta de acesso equanime ao curriculo, recursos e
interacdes sociais que sdo essenciais para o desenvolvimento integral dos sujeitos, além
de ser uma violacdo dos direitos humanos. Estudantes com deficiéncia, TEA, AH/SD,
apesar de estarem no mesmo espaco fisico podem ser segregados/as, pode acontecer a
excluséo na incluséo, pois, muitas vezes, ficam de fora das situacdes de aprendizagem
propostas e/ou recebem um ensino muito diferenciado/diminuido, focado em tarefas
repetitivas, sem sentido, basicas, sem estimulo ao pensamento critico e criativo, e
possibilidade de construgdo de conceitos. Ou, no caso dos/as estudantes com
comportamento de AH/SD, ndo tém suas caracteristicas consideradas no planejamento.

O paradigma da inclusdo extrapola a presenca fisica dos/as alunos/as PAEE nas
salas de aula regulares, busca promover uma transformagéo do ambiente escolar para
atender a todos/as os/as estudantes de forma equitativa, e sem excecdo. E um paradigma
que, segundo Fonseca, (2015, p. 1), “[...] comega a se estabelecer no campo da
Educacdo brasileira no final do Século XX e vem tentando consolidar-se nestas
primeiras décadas do século XXI, e, tem apresentado diversos desafios a Educacao

Matematica”. O Quadro 16 sintese é:
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Quadro 16 — Paradigma da Incluséo

Leitura histérica Leitura contemporanea
Inclusdo total - Modelo | Praticas que partem da visdo prospectiva dos seres humanos, em potencial de
Social aprendizagem. A possibilidade de aprender por rotas alternativas e no ponto de

vista de que o eixo do planejamento é o mesmo conteldo, com gradacéo,
explicagdo, estratégias diversificadas que procurem incluir todos/as,
independentemente de qualquer aspecto, pois todos/as tém o direito de ser e
conviver (estar incluso/a). Para a efetivacdo desse paradigma é preciso garantir
as condigdes necessarias e a quebra das barreiras e formacéao

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Como vimos na analise dos dados, nesta escola inclusiva, os modelos sdo
diversificados, os perfis diversos, a instituicdo escolar é para todos/as, sem excecéo,
nela acontece a producdo de identidades a partir da diversidade, da diferenca, do
respeito. Aberta as experimentacfes, vé as mudangas como inerentes ao processo, que
busca por solu¢bes de modo coletivo. Na perspectiva historico-cultural o convite é pela
projecédo de processos educacionais que enfatizem a atividade coletiva, a colaboragéo; a
heterogeneidade como parte indispensavel para o desenvolvimento humano (Freitas;
Dainez, 2018).

A partir dos preceitos da EMI, o/a docente que ensina Matematica precisa se
abrir para a busca das metodologias existentes, inclusive as baseadas na perspectiva
historico-cultural. Além da possibilidade de criacdo de outras, a depender das
necessidades apresentadas pelos sujeitos, como, por exemplo, do Desenho Universal
para as Aprendizagens (DUA).

Precisa compreender o humano e sua humanizagcdo como agao que perpassa as
relagBes sociais, na consideragdo continua da unidade intelecto-afeto, assim como da
concepcao da deficiéncia a partir do modelo social, aquele que oferece resisténcia aos
preceitos do modelo médico. O modelo social compreende que a organizagdo da
sociedade ainda ndo consegue estruturar-se a fim de remover todas as barreiras e
funcionar a partir da diversidade humana. Concebe os Direitos Humanos de todos/as,
inclusive os/as com deficiéncia (ONU, 2006), migrantes, negros/as, povos originarios,
mulheres, com transtornos especificos do desenvolvimento, com transtorno do espectro
do autismo, quilombolas, em uma perspectiva interseccional.

A pratica pedagbgica inclusiva no ensino da Matematica perpassa,
necessariamente, pela ampliacdo do entendimento de quem, quais e a diversidade dos

sujeitos que fazem parte da trama educacional. Permeia a ampliacdo das estratégias de
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intervencdo, da consideracdo de usos de tecnologia assistiva que possa viabilizar a
participacdo ativa de todos/as os/as alunos/as, dos diversos atravessamentos politicos,

econdmicos, sociais, culturais, de género, raca, etnia, origem geogréfica e muitos outros.

4.3 Principais motivos para a coexisténcia dos paradigmas nas praticas pedagdgicas em
Matematica
O objetivo de investigar os possiveis motivos da coexisténcia dos paradigmas

nas praticas de professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais da Rede
Publica do Distrito Federal foi alcancado mediante analise que revelou como principais
categorias:

1) a mudanca/quebra de paradigma ser histérica e processual;

2) a quebra de paradigma exigir mudanca na légica social e escolar;

3) a manutencdo de tendéncias pedagdgicas historicamente marcadas por concepcdes
tradicionais e préticas uniformes corroboram para a coexisténcia; 3.1) o
desconhecimento sobre as tendéncias na area da Educacdo Matematica prejudica a
possibilidade de diversificacdo e das possibilidades de inclusdo do ensino;

4) a falta de formacdo inicial e continuada que abarque as tematicas Educagdo
Matemética e Educagdo Inclusiva de modo histérico, contextual e problematizado

afetam as possibilidades de transformacao.

4.3.1 Mudanca/quebra de paradigma ser historica e processual
O ser humano é ser historico, e as transformacdes sociais sdo lentas e fruto de
luta continua, com o paradigma da Incluséo, ndo seria diferente, e isso € dito pelos

docentes sujeitos de pesquisa:

A escola esta engatinhando ainda nos paradigmas. Porque assim, a inclusdo, eu acredito que ela
acontece no papel. Mas, no dia a dia, tem muitos momentos que ela ndo acontece (MarMir —
ED1).

Entdo, toda mudanca é longa, € longa e demanda mais do que a gente simplesmente saber que ela
existe né, (HipAle — ED1). A gente sabe que havia exclusdo, mas a questdo é assim existe um
avango? Existe um avanco, mas esse avango ainda é pouco, ainda ndo é suficiente (HipAle —
ED3).

(...) eu lembro, quando eu iniciei na secretaria, vocé néo tinha a inclusdo, ndo via, eles ficavam
segregados e quando isso apareceu o quanto que a gente foi evoluindo, até no jeito de lidar.
Porque quando as criangas vieram foi aquele desespero, ninguém tinha curso, ninguém tinha
nada, e corre para fazer curso, para aprender como fazer, ai a gente entendendo que a gente
adapta o curriculo para todos, a adaptacdo é para todos praticamente, e a gente foi evoluindo. A
gente lida melhor, vocé tem hoje a gente tem o educador social, 0 monitor, um apoio que ndo
tinha, tudo isso faz diferenca. Tem o atendimento na sala de recursos, faz a diferenca sim. Séo
organizaces que foram sendo criadas que vdo ajudando, mas ainda temos muito o que melhorar,
a Educacgdo como um todo, ndo s6 na incluséo (EliMa — EAB).
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Os fragmentos fazem pensar sobre 0 quanto a escola e, consequentemente, 0s/as
professores/as que ensinam Matematica sdo participes deste movimento historico de
coexisténcia de paradigmas de atendimento das pessoas com deficiéncia e, alguns,
apresentam certa consciéncia desta historicidade.

Dos 10 entrevistados, quatro usaram o termo “engatinhando” referindo-se aos
aspectos inclusivos no ensino da Matematica. Isso revela que os/as docentes percebem a
existéncia de um movimento em busca da inclusdo, contudo, o dia a dia ainda tem
marcas importantes dos paradigmas anteriores, que persistem, coexistem.

O caréter longinquo das transformacdes também é abordado, e essa longevidade
se deve, em grande parte, a0 descompasso entre as novas propostas e as vivéncias
arraigadas e baseadas em posturas e a¢fes que sdo excludentes, que partem da l6gica da
diferenca.

A Elisa Maria da um panorama, ainda que breve, do guanto é personagem vivo e
ativo, vem assistindo e vivendo a mudanga. Vivenciou o desespero, viu a falta de tudo, e
vem acompanhando o processo histérico, porém, a caminhada ainda estd longe da
efetivacdo da incluséo.

Todos esses aspectos mostram a necessidade de luta permanente, de promocéo
de situacBes nas proprias escolas em que as praticas sejam compreendidas e discutidas a
partir de debates historicos e sociais. 1sso € necessario para a conscientizacdo dos/as
docentes de que sua pratica é atravessada, inclusive, por estes fatores, pois este
descortinamento pode ser primordial para a continuidade e ruptura, ao invés da
continuidade e manutencdo. A possibilidade de quebra de paradigma requer saber como
fazer, como dito pela entrevistada Hipatia: (...) para mudar a gente tem que saber como
fazer (HipAle — EDS8) e para isso € necessario formacéo, dialogo, interesse social, entre

outros.

4.3.2 Quebra de paradigma exige mudanca na légica social e escolar
As transformac@es historicas sdo possiveis e passiveis de acontecer, a historia
estd ai para comprovar isto. Contudo, a mesma histéria mostra que 0 modo como a
sociedade se organiza é o principal indicador dos tempos de vigéncia dos paradigmas.
Nesse sentido, os/as docentes apontaram para a relacdo entre a possibilidade de
mudanca dos paradigmas estar atrelado a transformacao da sociedade e da escola. Como

exposto: (...) acredito que precisa de processo de evolugdo social, ndo s6 concreta, mas
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até de evolucgdo cultural mesmo (JuCe — ED1); (...) ndo é sO a gente entender que tem
direito e um dever, a gente precisa ajustar a sociedade para todo mundo caiba dentro
dela, se ndo vai continuar alguém ficando na borda (HipAle — ED7); (...) quando se
pensa em escola inclusiva, tem que ter um projeto dentro da escola para poder entender
esses estudantes (ZaVa — ED2). E,

Eu acho que o pedagdgico nao é pensado a principio por ele. Eu acho que uma escola que tem 36
turmas e 33 sdo inclusivas, s6 trés ndo sdo, o pedagogico tinha que ser pensado, em total, em
cima da inclusdo e ela ndo é, ainda, infelizmente (MarCha — ED5)

Ao ler esses fragmentos, automaticamente veio a pergunta: sera possivel uma
escola inclusiva em uma sociedade que ndo tem esse principio como eixo?

A mudanca de uma escola que tem préaticas segregatorias e integracionistas passa
por uma ruptura que vai muito além das praticas pedagdgicas, pois é necessario romper
com os ideais da escola tradicional. Quebrar as barreiras em relacéo a ideia de curriculo
unico e engessado, com a ideia de aluno/a padrdo/ideal, com o pressuposto de que
aprender é memorizar, repetir, realizar muitas atividades. A logica que considera a
escola como estrutura de reproducédo. Nas palavras de Lanuti e Mantoan (2021, p. 65), é
a escola que “[...] carece de mudangas e que todos os nossos esfor¢os devem ser nesse
sentido”.

Além disso, € necessaria uma transformacao social, cultural, como afirma Freire
(1996), ao enfatizar que a escola sozinha ndo transforma o mundo, mas sem ela a
transformacéo néo é possivel. Assim como Saviani (2021), ao propor o empoderamento
das classes subalternas a fim de possibilitar a emancipacdo. H& necessidade de luta
contra continuidades de trabalnam em prol da manutengdo do vivido, como, por

exemplo, das tendéncias pedagogicas que ainda convivem no ambiente escolar.

4.3.3 Manutencdo de tendéncias pedagogicas historicamente marcadas por concepcdes
tradicionais e préaticas uniformes

Sobre as tendéncias, ao serem convidados/as a marcar a op¢ao gque mais tem
similaridade com sua préatica pedagdgica na area da Matematica, na questdo 7, tem-se,

como exposto no Quadro 17:
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Quadro 17 — Respostas dos 112 participantes sobre praticas pedagdgicas no ensino da
Matemética

Marque a opgao que mais tem similaridade com sua préatica pedagdgica na area da
Matematica

Explicacdo do contetido; Aluno/a em siléncio ouvindo a explicacdo; Resolugdo de
exercicio sobre o contetido; Uso de folha xerocada; Exercicios do tipo "arme e 4 5
efetue"”; Valorizagdo da memorizacdo

Consideracdo de que o/a aluno/a aprende a Matematica brincando; Professor/a
intervém pouco; Disponibilizacdo de materiais concretos para manuseio dos/as 11 12
alunos/as; O/A aluno/a realiza poucas atividades escritas

Problematizacédo das situagdes cotidianas feita pelo/a professor/a; Atividades
contextualizadas a partir das vivéncias sociais; Atencdo ao curriculo para que seja

% Pessoas

contemplado; Uso de exercicios/atividades que relacionam Matematica com a pratica 82 %2
social, ex. Lista de mercado
Nenhuma das anteriores 3 3

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Nas entrevistas figuraram:

A dela é mais tradicional, a minha é de ter Matematica todo dia. Eu acho que quanto mais
tradicional, quanto mais essas atividades de repetir, menos a chance de incluir (MarCha — EB4)

Eu acho que é meio termo, eu tenho uma pegada tradicional, mas eu ndo quero (RISOS), entdo
eu acabo mudando um pouco, quando eu vejo que 0 negdcio esta muito engessado, eu tento ndo
me apegar muito, eu tento resolver aquilo ali. N&o sei assim... RISOS (AmaE — EB1)

Por exemplo, porque eu me acho tradicional (...) Pensando nos estudantes do quinto ano, varias
vezes ao longo do ano a gente faz operacBes com eles, esse treino para mim, ele caracteriza uma
pratica tradicional que vai ali através da repeticdo, do fazer aquilo, ndo vai ser a mesma conta,
mas isso é uma conta que vai treinar com uso de muita folha, exercicio (EIFu — EB2)

A andlise da questdo 7 traz a tona as contradi¢Ges presentes no cotidiano escolar,
visto que 5 (4%) marcaram a opc¢do mais proxima a tendéncia tradicional; 12 (11%)
pelas caracteristicas proximas a escola nova, renovada e ndo diretiva. E, 92 (82%), a
opcdo que se aproxima das tendéncias progressistas e criticas. Entretanto, nas
entrevistas, fica nitido que as marcas liberais ainda estdo muito presentes nas praticas.

Marilia Chaves considera, com assertividade, que ndo ha possibilidade de pratica
pedagogica inclusiva na area da Matematica quando o/a professor/a tem postura
tradicional e baseia suas aulas na ideia da repeticdo. Isso porque a linha de producéo
disposta por esta tendéncia ndo considera as diferencas por seu engessamento, como
disposto por Amalie Ammy, que tenta fazer diferente, mas ainda se vé envolta nesta
l6gica e na necessidade de treinamento, como defendido por Elisa Furtado. Infere-se
que praticas relativas as tendéncias de cunho liberal e ndo criticas tendem a ser menos
inclusivas por suas caracteristicas. Corroborando, portanto, Libaneo (2016, p. 48): “[...]

a concepcao tradicional de educacao ainda persiste nas escolas”.

312



Uma professora, Elisa Maria, cita a tendéncia intitulada Pedagogia Histdrico-
Critica, preconizada pelo curriculo em movimento da SEEDF, como um dos
organizadores de sua pratica, e relaciona-se com a busca pela inclusdo pela sua
caracteristica de considerar as diferencas como promotoras de aprendizagens.

E vélido ressaltar que, “[...] ndo sio quaisquer modelos pedagogicos que se
colocam efetivamente a servigo do desenvolvimento psiquico” (Martins, 2013, p. 270) e
da inclusdo. Ora, se nem todas as aprendizagens propiciadas as criangas sao capazes de
promover o desenvolvimento psiquico delas, cabe aqui uma reflexdo para pensarmos
sobre os principios de uma pratica pedagogica promotora do desenvolvimento humano,
e sobre 0s possiveis impactos de proposi¢do de praticas enriquecidas de sentido para as
criangas.

4.3.3.1 O desconhecimento sobre as tendéncias na area da Educacdo Matematica
prejudica a possibilidade de diversificacdo, e das possibilidades de inclus&o do ensino.

A questdo 19 trouxe o seguinte questionamento: Pensando sobre as tendéncias
em Educacdo Matematica, marque, na escala, de acordo com seu grau de conhecimento
e utilizacdo ao ensinar Matematica. Sendo o zero ndo conheco, e 0 5 conheco em
profundidade e uso em minha prética pedagogica cotidiana. As respostas estdo
compiladas no Grafico 8:

Gréfico 8 — Grau de conhecimento e uso das tendéncias contemporaneas da Educacéao
Matematica
40 M Nao conhego nada sobre o assunto.

B Conhecimento basico

Conheci limitado, sem p

[l Conhecimeno razoavel, com algumas lacunas
W Conhecimento avangado

B Conhecimento em profundidade

30

1

Resoluggo de problemas i Educagio i Historia da
Inclusiva e Comunicagdo (TICs)

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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A analise permite inferir que os/as professores/as de Matematica nos AIEF do
DF desconhecem, ou pouco conhecem, as tendéncias contemporaneas da Educacdo
Matemética.

S&o trechos de destaque nas entrevistas e observagao participante sobre este
assunto:

Durante as observacdes foi possivel perceber que os professores desconhecem certos conceitos e
tendéncias da Educagdo Matemaética e, por isso, apresentam dificuldades para expandir seus
modos de planejar essa area de conhecimento (DC — OPB6)

N&o, nunca ouvi falar de tendéncias na area da educagdo matematica, nem na faculdade nem na
escola nem nenhum curso da EAPE, nada. RISOS (JuCe — EB2)

Mas ndo era assim Ah! vamos trabalhar com essa tendéncia, de conhecer a teoria e de fazer. N&o,
é porque tinha no livro didatico resolu¢do de problemas, entdo vamos fazer resolucdo de
problemas, mas ndo era assim Ah vamos trabalhar com essa tendéncia, vamos partir do
conhecimento a partir de uma de resolucdo de problemas, vamos levar a resolucdo de problemas
para partir dai desenvolver o contetdo, ndo. Ela permeava, acontecia, mas ndo partia dela
(MarLa - EB2)

Essa falta de conhecimento pode significar, no minimo, menos chances de
pensar os planejamentos e a diversificacdo nesta area. Por conseguinte, é urgente a
formacdo que abarque estas tematicas. Nesse sentido, segundo Gomes e Rodrigues
(2014) é fundamental que os/as professores/as conhecam as tendéncias a fim de terem
condicdes de considerar as necessidades dos/as educandos/as.

Destarte, a interlocucdo entre as tendéncias pedagogicas nas pesquisas sobre as
praticas pedagodgicas e a Educacdo Matemaética Inclusiva é necessario a producdo de
conhecimento sobre a diversidade de tendéncias, concepcles, paradigmas e/ou
ideologias envolvidas no contexto escolar e na Matematica. 1sso é necessario para a
efetivacdo de praticas que tenham sustentacdo na praxis, para possibilitar que cada
docente construa e assuma, conscientemente, a tendéncia ou tendéncias que melhor
atendam & necessidade social que visa a transformacao.

Para tanto é preciso considerar as discussdes acerca da Educacdo em Direitos
Humanos que diz respeito “[...] & educacdo que nos ensina a lutar pelos nossos direitos e
a tornar o processo educativo mais plenamente humano” (Padilha, 2005, p. 171). Uma
educacdo com vistas a justica social (Vieira; Moreira, 2020) e a equidade.

Os saberes sobre as tendéncias tradicionais ainda estdo presentes nas falas,
contudo, as tendéncias contemporaneas sao desconhecidas da maioria, configurando-se
como dificultador, e elencando a urgéncia da formacéo que abarque de modo conceitual

e pratico as possiveis relacdes entre tendéncias, paradigmas e praticas pedagogicas na
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area da Matemaética. Proporcionando aos/as professores/as a tomada de consciéncia.
Possibilidade de que o paradigma da incluséo saia do engatinhar e comece a andar, para
que, em um futuro, possa correr. Em outros termos, que ele se efetive nas praticas
pedagdgicas dos/as professores/as que tém como um de seus oficios ensinar Matematica

em salas inclusivas.

4.3.4 Falta de formacdo inicial e continuada que abarque as tematicas Educacdo
Matematica e Educacéo Inclusiva de modo historico, contextual e problematizado

O assunto formacdo foi amplamente explicitado pelos sujeitos da pesquisa, sdo
trechos sinalizantes:

porque se o professor ndo tem a formacéo... e se ele ndo tem o apoio... 0 que eu verifico... 0 que
eu vejo acontecer...e muitas vezes a crianca ficando de lado (MarLa — EC2)

Ah! Precisa também de formagdo como um todo, a gente mesmo, nos profissionais a gente tem
que estar sempre buscando esse entendimento (ZaVar — EC1)

Acredito que mais momentos de formagéo continuada e melhor valorizagdo dos profissionais
envolvidos podem reduzir esse desafio (R46 — QC16)

falta de formacao, especificamente na Matematica (R99 — QC23)

Acho que falta formacéo para se conscientizar da importancia mesmo, ndo s € essa conversa
durante coletiva sequer uma conversa informal, mas uma formacdo mesmo, principalmente para
0s gestores, para eles encabe¢arem (MarLa — ED5)

Vejo que a SEEDF vem retrocedendo nas discussfes pedagdgicas. Ja tivemos épocas muito
melhores. Sinto que estamos a beira de um caos. Faziamos discussfes coletivas importantes.
Hoje ninguém sabe nada. Passam no concurso, mas ndo sabem. N&o conseguem fazer
transposicdo didatica. Nao pensam detalhadamente a metodologia (EliMa — DC/OPA2)

Os trechos mostram o quanto os/as docentes tém consciéncia das lacunas
formativas, e como influenciam as préaticas docentes. As tematicas Educacdo Especial,
Educacdo Inclusiva, Saberes matematicos e Saberes para ensinar Matematica, o que
aparece nas falas como formacéo especifica e diretamente Matematica, na resposta do
R99, fornecem pistas para a reformulacdo da formacéo.

Sobre a formagdo, o Seculo XXI traz em seu bojo desafios variados. Ser
professor/a que ensina Matematica € um deles, por isso precisa ser problematizada e
ganhar novos contornos. E uma dificuldade mundial, em particular a formagéo voltada
para os/as professores/as (Castro; Fiorentini, 2020) que véo atuar nos primeiros anos da
escolarizacao.

Defende-se que a formacgdo dos/as professores/as precisa estar aliada com o

ideario que defende a formacdo, tanto inicial quanto continuada, como locus de
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investigacdo, fundamentacdo, organizacdo, analise, sélida formacdo tedrica na busca
pelo estabelecimento de relagbes complexas com o cotidiano, a fim de possibilitar a
construgdo da praxis.

A praxis é considerada como uma atividade exclusivamente humana, que tem
como guia a consciéncia, ganha corpo e sentido a partir do conhecimento tedrico sobre a
realidade concreta (Kosik, 1976). E uma prética que produz “[...] uma reflexdo que,
sugerida pela pratica, visa a uma efetiva intervencdo na agdo pedagogica” (Garnica,
1999, p60-61).

A formacdo de professores/as precisa ter a epistemologia da praxis como
referéncia (Vazquez, 2011). Ela tem que ser o eixo que sustenta o curriculo, o
planejamento, a condugéo das aulas. Em vista disso, Silva e Ortigdo (2022) defendem
que a Pedagogia precisa considere a praxis educativa como seu objeto de estudo. Por
isso, a defesa é por uma Educacdo Matematica que tenha potencial de forca social
(Padilha, 2005, Vieira; Moreira, 2020) para fazer enfrentamento as contradi¢fes sociais.

Além dos quatro motivos supracitados, os/as docentes sujeitos da pesquisa
problematizaram mais 22 elementos que podem explicar a coexisténcia dos paradigmas,
dos quais analisamos 0s quatro com maior recorréncia.

Todavia, acreditamos que esse conjunto precisa ser considerado com muita
seriedade, pois é uma denuncia e um anuncio do que precisa ser revisto, melhorado,
dialogado, e tem relacdo com o exercicio da docéncia nas escolas publicas do Distrito
Federal. Por isso vamos dispor, em forma de lista, e fazer o convite para que cada
leitor/a seja um agente de luta contra a manutencéo destes dificultadores:

1. Condicdes de trabalho adversas;
Embate entre os/as professores/as por concepcdes e praticas diferenciadas;
Excesso de contetdo matematico;
Excesso de estudantes nas turmas;
Excesso de professores/as em regime de contrato temporario;
Falta de acessibilidade;
Falta de atendimento na Sala de Recursos;
Falta de material diferenciado;

© 0 N o g bk~ DN

Falta de politica publica efetiva;

(BN
o

. Falta de investimento nas escolas;

-
-

. Falta de profissionais capacitados/as para acompanhar os/as estudantes publico-

alvo da Educacéo Especial, quando necessario;
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12. Falta de rede de apoio interseccional,

13. Falta de tempo de qualidade e coletivo de planejamento que considere os/as

estudantes com TEA, deficiéncias e AH/SD;

14. Falta de valorizacao do trabalho docente;

15. Logistica de funcionamento das escolas;

16. Matemaética relegada a segundo lugar, pois o foco esta na alfabetizac&o;

17. Problematicas relativas & monitor/a e Educador/a Social VVoluntéario/a:

18. Saude mental do/a professor/a;

19. Situacdo de trabalho (uberizacdo) dos Educadores/as Sociais Voluntarios/as;

20. Sobrecarga de trabalho;

21. Solidao docente;

22. Vulnerabilidade social dos/as estudantes e familias.

A partir dos resultados e analises a discussdo leva as seguintes inferéncias: a
presente pesquisa corrobora com estudos anteriores ao apontar a necessidade de
inclusdo efetiva de pessoas com deficiéncia no contexto da escola regular, a partir de
praticas pedagogicas na area da Matematica que tenham como norte a inclusao.

Amplia as discussdes, ao ser empirica e ter como locus de pesquisa a escola publica
dos anos iniciais. E inédita, ao elencar e analisar praticas pedagdgicas marcadas pelos
paradigmas nao inclusivos, e pelo inclusivo de modo empirico, com ampla e
diversificada producéo de dados e analise ética, e que procura compreender o fenémeno
de modo contextual.

Defende-se a tese de que as praticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal estdo
marcadas pela coexisténcia dos paradigmas do atendimento das pessoas com
deficiéncias. Por isso precisam ser problematizadas e repensadas de modo constante, a

fim de avancar historicamente rumo a efetivacao do paradigma da inclus&o.

5 CONSIDERACOES - PARA CONTINUAR OS DIALOGOS

Os estudos na subéarea da Educacdo Matematica Inclusiva permitem a discussao
sobre o direito humanos de ter acesso, permanecer e aprender Matematica de todas as
pessoas, principalmente das minorias sociais, pois pela historizacdo de discriminagéo,
racismo, capacitismo, LGBTfobia, xenofobia, e outras formas de preconceito, muitos/as
estudantes podem ter seus direitos a escolarizacdo negados. Ou, ainda, menos

considerados na efetivagdo de praticas pedagogicas na area da Matematica.
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Essa producédo de conhecimento esta no escopo desta subarea, em virtude disso,
teve como objetivo compreender como as préaticas pedagdgicas em Matematica estdo ou
ndo atravessadas por questbes historicas que remetem aos paradigmas da Educacgdo
Especial no DF, e foi alcancado mediante analise de praticas pedagogicas de
professores/as que ensinam Matematica em salas inclusivas dos anos iniciais em escolas
publicas do Distrito Federal. Foi possivel verificar indicios de praticas com
aproximagcdes tanto com os paradigmas de atendimento as pessoas com deficiéncia ndo
inclusivos (exclusdo, segregacdo, integracdo), quanto inclusivos (paradigma da
incluséo).

Os instrumentos de produgdo de dados (questionario on-line, entrevista
semiestruturada e observacdo participante) com  professores/as que ensinam
Matematica, e o uso da técnica da Analise Textual Discursiva descortinaram as
seguintes categorias relacionadas as praticas pedagdgicas com indicios dos paradigmas
ndo inclusivos: 1) préatica pedagdgica originada do pressuposto que a crianga PAEE ndo
¢ capaz ou é menos capaz de aprender, por isso as intervencdes, em Matematica, quando
acontecem, sdo minorizadas ou descontextualizadas ou diminuidas de modo consciente
nas adequacdes curriculares; 2) pratica pedagogica com a suposicao de que lugar dos/as
estudantes PAEE, quando mais comprometidos, ndo € na escola regular; 3) logica
escolar e, de parte dos seus atores, de desconsiderar a presenca e os direitos destes/as
estudantes com persisténcia de uma cultura capacitista.

Em relagdo as praticas pedagogicas que coadunam com 0s preceitos do
paradigma da inclusdo nas aulas de Matematica, tem-se: 1) praticas pedagogicas que
tém como pressuposto a diversidade humana e olhar caleidoscépico para as
potencialidades dos/as estudantes; 2) praticas que consideram a singularidade dos
sujeitos sem perder de vista o trabalho coletivo; e, 3) praticas em que o planejamento
parte do mesmo contetido com gradacéo diferente.

Os motivos da coexisténcia destes paradigmas sdo muitos e foram desvelados
pelas praticas e afirmacgdes dos/as docentes. Os principais sdo: 1) a mudanca/quebra de
paradigma € historica e processual; 2) quebra de paradigma exige mudanca na ldgica
social e escolar; 3) manutencédo de tendéncias pedagogicas historicamente marcadas por
concepcbes de normalidade e praticas uniformes; 3.1) o desconhecimento sobre as
tendéncias na area da Educacdo Matematica prejudica a possibilidade de diversificacdo
e das possibilidades de inclusdo do ensino; e, 4) falta de formagéo inicial e continuada

que abarque as tematicas Educacdo Matematica e Educacdo Inclusiva de modo
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historico, contextual e problematizado.

As analises revelaram a coexisténcia dos paradigmas e a consequente necessidade
de que a subarea da Educacdo Matematica Inclusiva desenvolva mais pesquisas,
aprofundando a tematica a fim de ampliar os saberes sobre os aspectos historicos,
contextuais e os enfrentamentos necessarios para a eliminacdo de barreiras relativas ao
acesso e possibilidade de leitura de mundo pelas lentes dos conhecimentos matematicos
a todos/as. Inclusive aos/as estudantes apoiados pela Educacdo Especial que devem
estar inseridos/as em escolas e classes regulares, a fim de ter seu direito humano a
convivéncia com seus pares respeitado.

Para isso as praticas pedagdgicas precisam considerar aspectos relativos ao
capacitismo e a interseccionalidade, a fim de dirimir e lutar contra o preconceito, a
discriminacdo e ao acumulo de vulnerabilidades que podem influenciar e diferenciar de
modo negativo (excludente) o acesso, permanéncia e direitos de aprendizagem
matematica de todos/as.

Entre as limitacbes do estudo podemos citar: dificuldades de acesso as
informacdes uniformes, oriundas da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal; a escassez de pesquisas sobre a tematica, prejudicando a possibilidade de
interlocugdo com outras producdes; a dificuldade de escrever relatando a dinamicidade
da sala de aula e das praticas, 0s contextos, textos, movimentos randémicos e
amalgamados das praticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica
nos AIEF.

Essa producdo procurou descortinar a efetivacdo de praticas pedagogicas a
partir da realidade concreta e seus atravessamentos. Aponta a necessidade de pesquisas
futuras, tais como: producdes que historicizem sobre o ensino da Matematica e do
atendimento as pessoas com deficiéncia no Brasil, pesquisas que procurem identificar e
analisar a coexisténcia ou ndo dos paradigmas no ensino da Matematica nos demais
estdgios da Educacdo Basica e na Educagdo Superior. Pesquisas que procurem
identificar e analisar com mais profundidade a efetivacdo de préaticas pedagdgicas
ancoradas no paradigma da inclusdo nas aulas de Matematica em todos os graus e
modalidades em ensino. Estudos que analisem as percepcGes sobre Matematica e
Educacdo Matematica Inclusiva dos/as docentes, producdes que investiguem como
acontece a constituicdo das praticas pedagodgicas dos/as professores/as que ensinam
Matematica, e suas implicacdes nas praticas pedagogicas.

As implicacBes pedagoOgicas versam sobre a temética da pesquisa sobre as
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praticas, e sua leitura ter o potencial de possibilitar que os docentes analisem as praticas
dos colegas, e no caminho do senso comum, com a consciéncia filoséfica, revisitem
suas praticas de modo critico e cuidadoso. Isso possibilita compreender possiveis
indicios da coexisténcia dos paradigmas, pois a tomada de consciéncia pode significar
transformacéo, busca por mudanca, formacao, didlogo.

Por fim, importante deixar registrado que os/as professores/as, em sua grande
maioria, tm o intuito de efetivar um trabalho pedagdgico de exceléncia, contudo,
faltam condicgdes concretas. Portanto, a realidade requer lutas, mobilizacdes em busca
da superacdo de concepgdes que consideram a Matematica para poucos/as, que partem
da ldgica capacitista, desconsiderando a interseccionalidade que historicamente
impactam as praticas pedagdgicas em Matematica. Elas amparam a manutencdo, a
continuidade de préaticas pedagogicas baseadas em paradigmas ndo inclusivos,
dificultado as de cunho inclusivo, e isso se deve, em grande parte, as condicOes
objetivas que tém destinado muito pouco aos/as profissionais da educacao e as pessoas

com deficiéncia, a partir da l6gica do capital.
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PAPER VI

EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA: PRATICAS PEDAGOGICAS EM
SALAS DOS ANOS INICIAIS

RESUMO

A Educacdo Matemadtica Inclusiva € um campo de pesquisa recente. Embora ja apresente escopo de
pesquisa robusto, os estudos sobre as praticas pedagdgicas sdo incipientes. Assim, esta producdo tem
como objetivo geral: analisar as caracteristicas das praticas pedagogicas inclusivas em Matemaética em
salas regulares inclusivas dos anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal. Sendo os
especificos: i) descrever as caracteristicas comuns as praticas pedagdgicas voltadas a efetivagdo da
inclusdo nas aulas de Matematica; e, ii) debater se/quais/como as préaticas pedagdgicas em Matematica
estdo ou ndo atravessadas por questdes historicas e contextuais. Pesquisa de abordagem qualitativa,
guanto aos objetivos, foi exploratéria, e teve como embasamento tedrico a perspectiva critica e
progressista. O procedimento foi a pesquisa de campo do tipo Etnografica na Educacdo. Os instrumentos
de producdo de dados foram: a entrevista semiestruturada, o questiondrio no Google Forms e a
observagdo participante. A técnica de analise foi a Triangulacdo de dados, a fim de capturar a
complexidade da realidade concreta. Os sujeitos foram 112 professoras que ensinam Matematica nos anos
iniciais na rede publica de ensino do Distrito Federal. Os resultados explicitaram que existem
caracteristicas comuns as praticas pedagogicas na area da Matematica quando inclusivas, sdo elas as
praticas pedagogicas: 1) que coletivizam no singular e singularizam no coletivo (coletivizar no singular e
singularizar no coletivo); 2) aquelas com eixo na visdo prospectiva sobre a capacidade de aprender
Matematica de todos/as os/as estudantes; 3) as que no planejamento consideram 0 mesmo contetdo a ser
desenvolvido mediante atividades diversificadas; 4) que se constituem a partir da ideia de introduzir,
aprofundar e consolidar contetdo usando material concreto e outros dispositivos, a fim de incluir; 5)
aquelas com a rotina inicial como espago/tempo de intervengdo que remetam as necessidades dos/as
estudantes publico-alvo da Educacao Especial e outros/as que apresentam dificuldades de escolarizagdo;
e, 6) que consideram essencial a colaboragdo/vivéncias com o0s pares (coetdneos) e entre os/as
professores/as. Atravessadas por problematicas que precisam ser consideradas. Destarte, o estudo oferece
uma nova perspectiva ao possibilitar a defesa da tese de que, apesar dos atravessamentos variados que
perpassam e incidem sobre o ensino da Matematica, ja figuram na realidade escolar préticas pedagogicas
dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito
Federal com caracteristicas inclusivas dos/as estudantes publico-alvo da Educagdo Especial inseridos/as
em classes regulares.

1 PARA INICIAR O DIALOGO

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD Continua),
com dados referentes a 2022, demonstra 0 quanto as minorias e/ou maiorias
minorizadas ou minorias sociais'® tém seus direitos a educacdo negados ou ofertados
de modo desigual. Para corroborar com essa afirmacao, a populacdo com deficiéncia no

Brasil soma cerca de 18,6 milhdes de pessoas de dois anos ou mais, correspondendo a
8,9% da populacédo desta faixa etaria (IBGE, 2022).

10 As minorias sociais referem-se a grupos de pessoas que ocupam posicGes marginalizadas ou
minoritarias na sociedade devido a caracteristicas especificas, como etnia, género, orientacdo sexual,
condicdo de deficiéncia, entre outras. No caso das pessoas com deficiéncia, esse conceito esta
frequentemente relacionado a exclusdo social, discriminacéo, barreiras fisicas e atitudinais, e falta de
acesso a direitos fundamentais. O termo enfatiza os grupos que, ao longo do processo historico, sofreram
marginalizagdo ou segregagdo social por serem considerados “diferentes” da maioria. Dessa forma, o
termo “minoria social” ¢ hoje utilizado tanto em estudos académicos como pela midia em geral, no
combate ao preconceito, discriminacdo e violéncia (Vieira; Karpinski, 2019).
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Entretanto, a pesquisa mostrou que a cada quatro pessoas com deficiéncia,
somente uma conseguiu concluir a Educacdo Basica que, por lei, é obrigatdria. Ainda,
63% das pessoas com deficiéncia, com até 25 anos, ndo concluiram o Ensino
Fundamental. A taxa de analfabetismo deste grupo atingiu 19,5% contra 4,4% entre as
pessoas sem deficiéncia.

J& entre a populagdo negra (pessoas pretas ou pardas) com 15 anos ou mais de
idade, 7,4% eram analfabetas, mais que o dobro da taxa encontrada entre as pessoas
brancas (3,4%). No grupo etario de 60 anos ou mais, a taxa de analfabetismo dos
brancos foi de 9,3%, enquanto entre pretos ou pardos chegou a 23,3%. Cerca de 53,2%
da populacdo de 25 anos ou mais havia concluido, pelo menos, a Educacdo Baésica
obrigatdria, isto €, possuiam ao menos o ensino médio completo. No entanto, para as
pessoas de cor preta ou parda, esse percentual foi de 47%, enquanto entre as brancas a
proporcao era de 60,7%.

Em andlise, considerando que a taxa de escolarizacdo da populacdo de 6 a 14
anos foi de 99,4% contando com os brancos, os dados expostos revelam o quanto 0s
direitos previstos na legislacdo ainda estdo longe de serem alcancados em sua
totalidade. O acesso ao direito é desigual, pois estd apartada parte da populagdo com
deficiéncia e de negros, além de outros grupos.

O cenario exposto revela o quanto a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia e
negras ainda € um gargalo, uma problematica a ser enfrentada pela populacéo brasileira.
Com destaque para a necessidade de busca por efetivagdo das politicas publicas e leis ja
existentes, e melhora nas condiges de trabalho dos/as professores/as, profissionais para
os/as quais é delegada a responsabilidade de garantir a inclusdo nas escolas que, por
forca da lei, sdo inclusivas e devem atender a todos/as, sem excecao.

Na discussdo sobre a inclusdo esta a Educacdo Inclusiva e a Educagédo
Matematica Inclusiva (EMI), necessérias pelo acimulo de ndo acesso aos direitos, entre
eles o de aprender Matematica, de compreender a realidade a partir da lente dos
conhecimentos matematicos construidos pela humanidade, e para cada sujeito ao longo
de sua escolarizagao.

Nessa toada, discutir sobre EMI € ato de resisténcia, luta contra os estigmas e
equivocos que relacionam a Matematica a uma area de conhecimento reservada para
poucos/as. Ao contrario, ela é para todos/as, tem carater democratico, ampliado, busca
por inovacgdes no ensino, vem aumentando gradativamente 0 escopo de suas pesquisas
(Moreira, 2015, Skovsmose, 2019, Nacarato; Mengali, Passos, 2019, Nogueira, 2020,
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Moreira, Santos, 2024). Apesar das condic¢Ges sociais, politicas, culturais, econdmicas,
muitos/as professores/as que ensinam matematica vem sendo efetivado, como acéo, a
procura continua por garantir o direito de aprendizagem matematica de todos/as os/as
estudantes, considerando-os como ser mais, seres com capacidade de se desenvolver a
aprender. Essa discussdao remete a um trecho da poesia de Martha Medeiros quando

poetisal® que:

A Matematica das relacdes

ndo pode ser calculada com exatiddo,
mas a inclusdo é um nimero positivo
que cresce cada vez que somos mais.

Esse trecho da poesia expressa 0 quanto exercer a docéncia em uma sociedade
capitalista precisa relacionar-se com a conviccdo de que a educacdo é propulsora de
mudancas (Freire, 2021). Isto significa que cada professor/a que ensina Matematica
precisa desenvolver a consciéncia filosofica (Saviani, 2013) acerca da importancia e
poténcia de sua atuacdo, dessa maneira, quando isso acontece, por formacdo e outros
fatores da vida que constituem a docéncia, o exercicio da profissdo pode perpassar pela
busca de incluséo e emancipacéo, inclusive mediante saberes do campo da Matematica.

Em mapeamento dos trabalhos envolvendo EMI, Lima e Paula (2020)
explicitaram que existem lacunas na publicacdo de pesquisas neste campo, entre elas
estudos que abordem materiais didaticos e préaticas inclusivas. Acrescentamos aqui, que
essas lacunas estdo ainda mais explicitadas na escassez de trabalhos empiricos (Moura;
Moreira, 2023) que tenham como objeto de pesquisa as praticas pedagogicas inclusivas
na area da Educacdo Matematica (Moura; Moreira, 2024). As pesquisas em Educagdo
Matematica (Nacarato; Mengali; Passos, 2019) e Educacdo Matematica Inclusiva
(Nogueira, 2020, Moura; Moreira, 2024) recomendam estudos sobre as préaticas
pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matematica, pois entende-se que um
conhecimento adequado e preciso destas praticas € uma fonte de informacéo valiosa, e
que pode contribuir sobremaneira para esta area de conhecimento.

Diante do exposto, o problema de estudo consiste em analisar as caracteristicas
das praticas pedagdgicas inclusivas em Matematica em salas regulares inclusivas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal. Sendo os especificos: Sendo
os especificos: i) descrever as caracteristicas comuns as préaticas pedagogicas voltadas a

efetivacdo da inclusdo nas aulas de Matematica; e, ii) debater se/quais/como as praticas

101 Disponivel em: https://sorie.com.br/a-matematica-da-vida-texto-de-martha-medeiros/. Acesso: ago.
2024. Martha Medeiros é mulher, escritora e colunista.
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pedagOgicas em Matematica estdo ou ndo atravessadas por questdes historicas e
contextuais e os didlogos com as ideias da Educacdo Matematica Inclusiva.

Considera-se que o conhecimento matematico se desenvolve mediante aspectos
subjetivos do/a estudante, que acontece nas praticas sociais. Quer dizer, aprender e
desenvolver tem relacdo direta entre o subjetivo e o cultural de quem aprende.
Aprender Matematica diz respeito a possibilidade de tomada de consciéncia dos signos,
dos sistemas de pensamento, das possibilidades de sintese, generalizacdo das acgdes
humanas no contexto sociocultural (Radford, 2011; 2017, Miranda, 2021), sendo seus
atores (professor/a, estudante, comunidade escolar) seres historico-culturais que
estabelecem relagdes (Silva; Porto, 2023) a partir de contextos e vivéncias.

A relevancia do estudo esta na importancia da temética diante das desigualdades
existentes na sociedade brasileira, e a necessidade de ampliar as discussdes sobre a
escolarizacdo em Matematica a partir das discussbes da Educacdo Matematica
Inclusiva. Justifica-se, porque vivemos em uma sociedade desigual que usa a
Matematica como um dos modos de diferenciar os sujeitos a partir de contextos
diversos. Por isso, direcionar as lentes de estudos para as praticas pedagdgicas de
professores/as que ensinam Matematica em contextos de inclusdo é necessario para
auxiliar na producdo de conhecimento sobre a tematica e avolumar producdes de carater
dialégico, critico, a fim de propor enfrentamento das desigualdades sociais e buscar
garantir os direitos humanos.

No que tange aos aspectos metodoldgicos constitui-se como pesquisa de
abordagem qualitativa, quanto aos objetivos é exploratoria. O procedimento foi a
pesquisa de campo do tipo Etnogréfica na Educagdo. Os instrumentos de producdo de
dados foram: a entrevista semiestruturada, o questiondrio no Google Forms e a
observacdo participante. A técnica de analise foi a Triangulagdo de Dados, a fim de
capturar a complexidade da realidade concreta. Os resultados explicitam que existem
caracteristicas comuns as praticas pedagogicas na area da Matematica quando

inclusivas, e muitos atravessamentos que precisam ser problematizados.

2 PRATICAS PEDAGOGICAS EM EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA:
E POSSIVEL INCLUIR TODOS/AS NAS AULAS DE MATEMATICA?

A Educagdo Matematica Inclusiva é uma tendéncia/subarea da Educagdo

Matematica que tem sua existéncia explicada na esteira historica de luta a favor da
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garantia de inclusdo de todos/as ao direito de construir conhecimentos matematicos, e

ter a oportunidade de ampliar a leitura e vivéncia no mundo a partir desta lente.

Tem como base a busca por um processo sistémico de superacdo de barreiras a
participacdo e ao aprendizado de todos/as os/as alunos/as, para operar com 0S
conhecimentos matematicos. A escolarizacdo passa a buscar, via Educacdo Inclusiva,
ndo soO a inclusdo dos/as alunos/as com deficiéncias, mas a superacdo de barreiras ao
aprendizado e a participacéo, e o fornecimento de recursos para apoiar o aprendizado de
todos/as (Booth; Ainscow, 2002, Waitoller; Artiles, 2013, Brasil, 2015).

A nomenclatura Educacdo Matematica Inclusiva parece trazer redundancia, pois,
em principio, a area da Educacdo Matemaética ja traz em si a ideia de busca de garantia
de saber matematico para todos/as. Porém, a realidade concreta vem mostrando, de
modo continuo, que a Matematica continua sendo um componente curricular nao
acessivel para todos/as.

Por vezes é considerada dificil e os/as estudantes apresentam baixos patamares
de aprendizagem quando testados/as em provas de larga escala, como o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), o Estudo Internacional de Tendéncias
em Matematica e Ciéncias (Trends in International Mathematics and Science Study —
TIMSS)1%? o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), e mesmo nas avaliagdes
realizadas pelas escolas. Todavia, muitas vezes, os/as mais prejudicados sdo 0s/as
estudantes que fazem parte das minorias sociais ou, como intitulados por Santos (2020),
maiorias minorizadas (negros).

Dessarte, a teorizacdo da tendéncia da EMI estd disposta e considera as
discussbes de democracia, cidadania, equidade e pode constituir-se como o ‘encontros
entre diferengas’ (Skovsmose, 2013; 2019), conjecturando o termo diferenca em
perspectiva ampliada. Nela, o ponto chave no processo de busca por uma cidadania
inclusiva considera 0 espaco escolar como agregador de encontros entre diferentes:
nacionalidades, condi¢cdes econdmicas, vivéncias culturais (Skovsmose; Moura; Carrijo,
2023), e aqui adicionamos lugares sociais, situaces de pré-conceitos e preconceitos,
vivéncias historicas e sociais, entre outras que podem ser pensadas no contexto da

Educacdo Matematica.

102 para maiores informagGes consultar: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-
exames-educacionais/timms. E: https://download.inep.gov.br/areas de atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais-timms/resultados-2023.pdf. Acesso: 24 dez. 2024.
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O ensino da Matematica deve ser acessivel a todos/as, sem excluir ninguém.
Deve considerar a diversidade de habilidades, contextos sociais e culturais dos/as
discentes. Dessa maneira, a critica € aos modelos de ensino que segregam ou
marginalizam estudantes que tém dificuldades com a disciplina, indicando que a
Matematica, enquanto linguagem universal, pode ser ensinada de uma maneira mais
inclusiva e que respeite as diferencas dos/as alunos/as.

O objetivo da EMI estabelecer dialogos entre estas distancias; ampliando a
capacidade dos/as estudantes de perceberem a realidade a partir de perspectivas
ampliadas/dialogadas/problematizadas no espaco escolar, a fim de construir a
tolerdncia, a cooperagdo, a solidariedade (D’Ambrosio, 2019) a partir do
compartilhamento de preocupacGes na busca por dirimir, e até findar, com a dicotomia
Nos-Outro.

A discussdo da dicotomia "N&s-Outro™ (Skovsmose; Moura; Carrijo, 2023),
enfatiza que a Educagdo Matematica pode ser um espaco de formacdo social para a
cidadania. Contudo, a dicotomia € frequentemente usada para construir barreiras
simbolicas que perpetuam desigualdades e exclusdes no contexto educacional.

Em face do exposto, sugerem que as praticas pedagogicas tradicionais tendem a
reforcar a segregacdo ao ndo reconhecerem a diversidade cultural e as multiplas
identidades dos/as estudantes. Em contrapartida, a defesa € por uma abordagem
inclusiva e critica, que integra e valoriza as diferentes perspectivas e experiéncias dos/as
alunos. Acdo que desafia as normas estabelecidas e promove uma Educagdo Matemaética
Inclusiva, pautada na equidade e na capacitacdo dos/as estudantes para participagdo
ativamente na sociedade como cidad&@os/as criticos/as e conscientes.

Porquanto, as discussdes sobre EMI trazem em seu bojo a busca pela garantia de
construgdo de conhecimentos matematicos pelas minorias sociais, tais como: as pessoas
com Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Visual, Deficiéncia Auditiva, Deficiéncia
Multipla, Deficiéncia Fisica, as que apresentam comportamentos de altas habilidades
superdotacdo (AH/SD), as pessoas com transtorno de espectro do autismo (TEA), as
que apresentam transtornos funcionais do desenvolvimento, 0os migrantes, 0S negros,
indigenas, quilombolas, as pessoas em situacdo de vulnerabilidade econdémica,
estudantes/pacientes em situacdo de internacdo prolongada, as lésbicas, os gays, 0s
bisexuais, 0s transexuais, 0S  queer/questionando, 0Ss  intersexo,  0S
assexuais/arromanticas/agénero, os pan/pdli, os ndo-binarios, entre outros. O publico-

alvo das pesquisas desta tendéncia sdo os mais vulneraveis, os que, de algum modo e
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por motivos historicos que ndo justificam, mas podem ser explicados, sofrem
preconceitos, discriminagdo, violéncias diversas, reforcadas pela dicotomia Nos-Outro.

Por causa da situacdo social e cultural de discriminacdo, preconceito,
capacitismo, o acesso dos/as estudantes apoiados pela Educacdo Especial ao saber
matematico elaborado, referenciado socialmente, e a garantia de direitos ao
aprendizado, ficam prejudicados/as. Inclusive porque, muitas vezes, séo considerados/as
menos capazes de aprender. Como, por exemplo, as pessoas com deficiéncia que sofrem
com o capacitismo ou com altas habilidades, que sofrem com a ideia pré-concebida de
que sdo génios e aprendem sozinhos/as. Por isso, parte importante do alunado tem sua
garantia de escolarizacdo que promova desenvolvimento e aprendizagem na area da
Matematica, e outros componentes curriculares, afetadas negativamente.

Diante do desenrolar historico que garantiu a todos/as o direito ao acesso a
escolarizacdo, temos que o Brasil alcancou quase 100% de insercdo das criancas no
Ensino Fundamental nas escolas (IBGE, 2022). Dessa parcela, quantidade importante
apresenta algum tipo de deficiéncia e, a maioria delas, estdo inseridas em escolas
regulares, classes inclusivas, e por isso demandam uma Educacdo Matematica Inclusiva.

A acdo de incluir a todos é necessaria e deve ser mantida, em consequéncia de
ser um direito humano fundamental a escolarizagcdo com seus pares (Vigotski, 2024) e
isso deveria ser indiscutivel. Contudo, a insercao foi realizada sem as devidas mudangas
sociais necessarias e impds aos sistemas educativos a busca pela garantia dos direitos,
sem as condigBes materiais necessarias, sem as mudancas sociais necessarias.

Em outros termos, as criangas e jovens com deficiéncia, AH/SD e TEA tiveram
seu direito de escolarizacdo garantido por lei ao longo da histéria da escolariza¢do
brasileira, contanto, a dindmica social e, consequentemente, a escolar, que vai desde a
acessibilidade até as questdes atitudinais, ndo conseguem eliminar as barreiras a plena
inclusdo nas aulas de Matematica.

Isso faz com que professores/as que ensinam Matematica busquem diariamente a
inclusdo de todos/as. Diante desse desafio, cada professor/a que estd em sala de aula
inclusiva vive uma realidade adversa, em que é cobrado pela garantia da inclusdo, mas
ndo foram garantidas e esse/a docente as condi¢des para efetivar a incluséo. Elas vao
desde a falta de conhecimentos matematicos por questdes de escolarizacéo e formacéo,
e de como as criangas constroem conhecimentos nesta area e outras; as especificidades
de cada deficiéncia, um olhar prospectivo para a possibilidade de aprender de todo o ser
humano, até a modulacdo das salas e disponibilizacdo de materiais para a efetivacdo de
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préticas pedagdgicas inclusivas na &rea da Matematica. E, por outro lado, imputa ao
professorado o compromisso ético e continuo de busca pela incluséo.

O/A docente é considerado, a partir da lente da Teoria Histérico-cultural, um
artista (criativo/a) e um lutador/a (Toassa, 2013), visto que tem papel ativo no processo
de educacdo escolar da Matematica que inclui: “[...] modelar, cortar, dividir e entalhar
os elementos do meio, para que realizem o objetivo buscado. O processo educativo,
portanto, é trilateralmente ativo: o/a aluno/a, o/a professor/a, e 0 meio existente entre
eles/as sdo ativos™ (Vigotski, 2003, p. 79).

Considerar o/a professor/a como agente sociocultural e politico que prima pelos
principios dos direitos humanos aplicados ao campo da Educacdo Matemética (Vieira;
Moreira, 2020; Moreira, 2020) é uma vertente importante de anlise e discussdo. Essa
concepcao ajuda a pensar sobre a constituicdo da docéncia do/a professor/a que ensina
Matematica, na necessidade de desenvolvimento continuo das capacidades criticas,
analiticas, reflexivas e criativas (Cyrino; Grando, 2022). Destarte, é preciso ficar
incomodado/a, inquietar, e 0s momentos de formacdo sdo diferenciais, portanto, por
meio deles, os/as professores/as que ensinam Matematica podem conhecer, defender e
constituir-se como agentes e promotores/as dos direitos humanos e justica social nas
escolas (Moreira, 2020).

O/A professor/a é considerado um regulador externo das atividades educativas, e
ao longo do processo de internalizacdo realizado pela crianca, tem influéncia
diferenciada, portanto é parte importante/organizativa/interventiva do meio social. Deve
ter como prética o incitamento das forgas do meio a fim de que sirvam a educacao
(Vigotski, 2003). Nessa perspectiva, o/a professor que ensina Matematica trava embates
pedagdgicos constantes a fim de criar as condicdes para a formacdo do novo, a vista
disso, tem que se posicionar, ser quente ou frio, pois a neutralidade (Vigotski, 2003) nao
pressupde um/a bom/oa professor/a.

Os/as docentes que ensinam Matematica e atendem estudantes da Educacdo
Especial em salas inclusivas, precisam de condicdes de trabalho e mais formacéo para
lidar com esta demanda que é uma realidade imposta por forca da lei (Moreira, 2012).
Todavia, a lei sozinha, sem o dominio teorico e pratico do/a professor/a, a agdo, ndo se
efetiva. Além desses, tem-se que a légica da sociedade capitalista ¢ a exploracéo,
destoando do ideal da inclus&o.

Considerar o/a professor/a como agente sociocultural e politico que prima pelos

principios dos direitos humanos aplicados ao campo da Educacdo Matematica (Vieira;
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Moreira, 2020; Moreira, 2020) € uma vertente importante de andlise e discussdo. Essa
concepcao ajuda a pensar sobre a constituicdo da docéncia do/a professor/a que ensina
Matematica, na necessidade de desenvolvimento continuo das capacidades criticas,
analiticas, reflexivas e criativas (Cyrino; Grando, 2022). Destarte, € preciso ficar
incomodado/a, inquietar, e os momentos de formacdo sdo diferenciais, portanto, por
meio deles, os/as professores/as que ensinam Matematica podem conhecer, defender e
constituir-se como agentes e promotores/as dos direitos humanos e justi¢a social nas
escolas (Moreira, 2020).

Apesar desse cenario social e escolar que dificulta a efetivacdo de préaticas
inclusivas, as pesquisas apontam possibilidades. Com essa ideia de professor/a
criativo/a, e que oferece resisténcia ao sistema (lutador/a), mesmo imersos/as em uma
sociedade que exclui e diferencia, a escola, as salas de aula, podem ser espagos/tempos
de relagcdes sociais e pedagogicas baseadas, segundo Saviani (2018), na producdo
intencional em cada pessoa da humanidade produzida historicamente e, assim,
constituir-se de carater emancipatorio.

As pesquisas que tangenciam a tematica praticas pedagdgicas e Educacgdo
Matematica Inclusiva em salas regulares explicitam que elas podem envolver estratégias
que considerem as diferengas e promovam a interacdo entre os/as alunos/as (Pin et al.,
2024). Além de os conceitos precisarem ser trabalhados e explicitados como parte da
Matematica desde a Educacdo Infantil (Miranda, 2021); que as discussfes Freirianas
podem ter interlocucdo direta com os debates da &rea da Educacdo Matemaética e da
inclusdo, considerando principalmente as argumentagdes sobre didlogo, tolerancia,
incluséo e equidade (Moura et al., 2021, Moura, 2021, Sousa et al., 2023).

Em continuidade, Nunes e Geller (2021) afirmam que estratégias como jogos
pedagdgicos, material concreto e tecnologias (Lima et al., 2022, Fraz et al., 2024),
potencializam a aprendizagem matematica dos/as estudantes com necessidades
especificas. Além disso, requerem estratégias colaborativas entre os atores da cena
escolar, que precisam ser consolidadas considerando a légica da resolucao de problemas
e estruturacdo de projetos (Nascimento Santos; Lanuti; Rocha; Barros, 2019). Nessa
mesma direcdo, tem-se que a colaboracdo docente, e a implementacdo de estratégias
baseadas em projetos, tornam o ensino da Matematica mais inclusivo (Santos et al.,
2019).

As praticas inclusivas consideram que a diferenca, quando considerada em viés

colaborativo, implica em ganhos para 0 processo de aprendizagem, e beneficia todos/as
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os/as estudantes (Trzaskacz et al., 2018). Envolvem processos de aprendizagem que
precisam considerar as representagdes matematicas disponiveis (Fernandes; Healy,
2016; 2023b), e que as concepgdes da Etnomatematica e da Etica Universal podem
orientar os/as professores/as na implementacéo de praticas inclusivas (Rodrigues, 2010)
e baseadas nos Direitos Humanos.

Em leitura amplificada é possivel inferir que as praticas pedagdgicas inclusivas
na area da Matematica perpassam, segundo os autores supracitados, por: trabalho
colaborativo; lancar mdo de estratégias pedagdgicas variadas com uso de material
concreto e tecnologias; respeito as diferencas e consideracdo delas como benéficas ao
ambiente escolar; ter como base a importancia das interagdes humanas no processo de
ensinar e aprender Matematica; respeito e consideracdo dos saberes docentes e dos
conhecimentos e conceitos matematicos; e, aos aspectos éticos e cooperativos
envolvidos no ato de incluir a valorizacdo da diversidade humana nas aulas de

Matematica.

2.1 A Educacdo Matematica Inclusiva: aproximacao com a Teoria Historico-Cultural

A tendéncia da EMI esta criando seu escopo a medida que os/as
pesquisadores/as vao realizando as pesquisas e dando suporte as discussdes em
autores/as que consideram dialogar com a tematica.

Umas das alternativas é a concretizacao/implementacdo de praticas pedagdgicas
que tenham como base da acdo a procura pela incluséo, e neste trabalho o foco séo as
praticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. S&o as praticas que tém a poténcia de possibilitar que os sujeitos
construam conhecimentos a partir da consideracdo de que é funcdo da escola
proporcionar situacdes de escolarizagdo em que todos/as os/as envolvidos/as tenham
acesso aos conhecimentos elaborados pela humanidade.

Aqueles considerados classicos/importantes/necessarios, a fim de conseguir
compreender o funcionamento os meandros da logica social, e ter condi¢cdes de realizar
leitura critica e consciente das realidades vivenciadas, ou seja, tomada de consciéncia.
Nessa toada, “[...] a visdo de transformacgdo social de Vigotski traz consideragdes
sociopoliticas aos nossos esforcos para compreender a incluséo, a excluséo e a diferenca
na Educagdo Matematica” (Healy; Fernandes, 2023a, p. 1).

O saber sistematizado e organizado é fonte de luta para armar a classe

trabalhadora contra a dominacao, por isso € necessario conhecer os contetdos culturais
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que os/as dominadores/as usam a fim de legitimar e consolidar a sua dominagéo, por
isso [...] o dominado/a ndo se liberta se ndo vier a dominar aquilo que os/as dominantes
dominam. Entdo, dominar o que os/as dominantes dominam é condicdo de libertacdo
(Saviani, 2018, p. 45). Garantir que 0s conhecimentos matematicos sejam considerados
e passiveis de serem compreendidos por todos/as os/as estudantes (Knipping; Korff;
Prediger, 2017) é uma conquista na busca por uma educa¢do democrética e de qualidade
social, em uma nacdo como o Brasil, que ainda é marcada por a¢Ges discriminatorias e
preconceituosas.

Para isso defende-se a compreensdo de que o ser humano é um ser social que
esta inserido em uma cultura. Os aspectos culturais sdo desenvolvidos, também, a partir
da necessidade humana que inclui 0os conhecimentos matematicos. A Matematica foi
construida a partir da necessidade humana de contar, estimar, estender o conhecimento
de mundo a partir da construcdo de teorias. Segundo Ifrah (2005) e Marcal et al. (2022),
a contagem e a quantificacdo datam dos primérdios da humanidade e surgem da
necessidade humana de controlar quantidades, isso contribuiu para os seres humanos
construirem o conceito de nimero

Nesse contexto, explicitar sobre praticas pedagogicas que busquem incluir os/as
estudantes com deficiéncia e TEA sob a Otica da Educacdo Matemaética Inclusiva
implica na retomada das discussdes da Tedrica Histérico-Cultural. Essa perspectiva
concebe o desenvolvimento humano a partir da vivéncia cultural e do estabelecimento
de relagbes humanas no contexto social, e considera que o desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia coincide com o das pessoas tipicas: 0 que muda sdo os modos de
realizar/acessar/promover este desenvolvimento.

Sob esse aspecto Manrique; Ferreira (2010) defendem que a incluséo na area da
Matematica torna-se real quando o/a estudante com deficiéncia “[...] tem a oportunidade
de ser tratado/a como todos/as os/as outros/as colegas de sala, bem como compartilhar e
participar de situacGes-problema envolvendo a manipulacéo de ferramentas, deixando-
o/a nas mesmas condigdes de seus/uas colegas para aprender” (p.12). No processo de
escolarizagdo das criangas, com e sem deficiéncia sdo os adultos responsaveis que
significam o mundo (Oliveira, 2022), por isso, a importancia de relagcdes sociais
baseadas no respeito e na consideragdo da Matematica como processo social que auxilia
na compreensao do mundo.

Com Vigotski, ao considerar que a instrucdo/aprendizagem promove

desenvolvimento, a escola ganha status diferenciado, torna-se o locus em que 0s seres
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humanos ampliam seu conhecimento de mundo (2021; 2009). Sobre isso tem-se a
teorizagdo sobre conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano. Este autor defende
a escola como o lugar em que o/a docente organiza as situacGes sociais de
desenvolvimento a partir da consideracdo do contexto, e com vistas a garantir que
todos/as construam conhecimentos a partir daqueles elaborados pela humanidade,
concebendo os cléassicos, a fim de possibilitar emancipagdo, luta, descortinamento das
relacdes sociais de exploracao.

A Teoria Historico-Cultural defende que o/a professor/a tem o papel essencial de
buscar que as criangas se apropriem/construam os conceitos cientificos, desenvolvam o
pensamento, a reflexdo, a consciéncia, criem condicGes para que os/as estudantes se
desenvolvam por meio do ensino organizado. Tendo a nitidez que essas a¢Oes nao
ocorrem a priori a partir da abstracdo, visto que tém como ponto de partida o sensorial,
passando pelo campo das ideias, para sé depois retornar ao concreto de modo ampliado.
Por essa premissa, o/a docente considera que a imposicdo do seu conhecimento é
infrutifera, pois o que efetiva a acdo é a experiéncia dos sujeitos com 0s objetos de
conhecimento, mediante observacdo, experimentacdo (Miranda, 2021, Saviani, 2018),
testagem de hipdteses provisorias.

E papel dos/as professores/as a procura pela identificacio das relagdes sociais
que vé@o se formando entre os/as estudantes e o contexto cultural, da dindmica das
vivéncias e das formas com que as criancas tomam consciéncia delas. Para tanto é
imprescindivel o planejamento sistematico e intencional do processo de escolarizagéo, a
partir daqueles preceitos. Portanto a constitui¢do cultural de cada individuo acontece por
meio de relagOes interpessoais que vao se amalgamando ao longo de sua vivéncia
(Oliveira, 2022) em sociedade.

Nesse sentido, as duas etapas do desenvolvimento do conhecimento aritmético -
natural/cotidiana e cultural/aprendida por sistematizacéo/instrucdo - ndo acontecem por
continuidade direta, de forma linear (Vigotski, 2014). Por esse motivo, tem importancia
a intencionalidade pedagogica e da consciéncia do quanto as praticas pedagdgicas
podem fazer diferenca na constituicdo dos sujeitos e na tomada de consciéncia via
aprendizagem sistematizada, que significa o surgimento de algo novo no
desenvolvimento do ser humano. Isto posto, a intencionalidade das intervencdes
educativas € indispensavel para a formacdo dos conceitos cientificos, que se
desenvolvem pelas mediagdes intencionais (Miranda, 2021), que visam a formacdo da

consciéncia.
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Sobre as pessoas com deficiéncia (atipicos), a teoria defende que todos os seres
humanos tém a mesma forma de se desenvolver, 0 que muda sdo os meios, as formas
que isso acontece. Vigotski (2024) auxilia no entendimento de que as pessoas com
deficiéncia desenvolvem funcées a fim de compensar, nivelar e suprir deficiéncias, ato
que provoca transformacdes qualitativamente novas.

A compensagdo € uma rota alternativa de desenvolvimento, visto que o “[...]
desenvolvimento complicado por um defeito ndo é simplesmente menos desenvolvida
do que seu par normal, mas ela se desenvolve de outro modo” (Vigotski, 2024, s/p).
Portanto, o quanto cada ser humano é capaz torna esta teorizacdo essencial para as
discussbes no campo da EMI, que prima por préaticas pedagdgicas humanizadoras e
desenvolventes. Mas, para isso acontecer, a realidade material e os aspectos culturais
precisam estar alinhados com esta perspectiva de desenvolvimento. Com essa afirmacao
se desloca para a sociedade, a escola, a obrigacdo de construir caminhos alternativos, a
fim de que todos/as aprendem.

Destarte, considerar a perspectiva historico-cultural e autores da Educacdo
Matematica que tenham visdo critica da realidade estd no escopo desta tendéncia, e
auxilia na compreensdo de préaticas pedagogicas, que sdo praticas sociais (Caldeira;
Zaidan, 2013, Franco, 2016) alinhadas com a busca pela inclusdo de todos/as nas aulas
de Matematica.

Diante do exposto, conceitua-se a pratica pedagogica como uma pratica social,
especificamente realizada por docentes. Quando adotada na vertente critica, ela tem
como finalidade promover a reflexdo, sendo planejada, acompanhada, vigiada e
acompanhada de um senso de responsabilidade social. Essa pratica estd em constante
processo de reflexdo e € realizada mediante a tomada de consciéncia da necessidade de
intencionalidade nas acGes cotidianas, bem como da relacdo direta entre a sociedade, a
escola e as acOes pedagdgicas dos docentes. Além disso, ela estd diretamente
relacionada ao contexto, a subjetividade e a construgcdo historica dos sujeitos, tanto
individuais quanto coletivos, mediada por multiplas determinacdes que vao desde suas
experiéncias até as condicdes de trabalho.

Ao discutir sobre a pratica pedagdgica e docéncia a partir da visdo critico-
emancipatoria (formagdo de individuos “na e para a praxis), Franco (2016) traz trés
principios da pratica pedagogica: 1) organizam-se em torno de intencionalidades
previamente estabelecidas, e tais intencionalidades serdo perseguidas ao longo do

processo didatico, de formas e meios variados; 2) caminham por entre resisténcias e
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desisténcias, caminham numa perspectiva dialética, pulsional, totalizante; e, 3)
trabalham com e na historicidade, implicam tomadas de decisOes, de posigdes e se
transformam pelas contradigdes.

Esses principios auxiliam na reflexdo sobre as caracteristicas da pratica
pedagdgica critica e inclusiva na area da Matematica, que Martins (2016) chamou de
triade forma-contedo-destinatario, e todas as implicacdes decorrentes, relacionadas aos
fundamentos da préatica pedagdgica que dizem respeito as dimensdes: estrutural (como a
sociedade estd organizada); gnosioldgica (como a construcdo de conhecimento e 0s
processos de ensino e de aprendizagem estdo relacionados com a politica e com as
ideologias); e, pedagogica (selecdo dos conteidos e modos de garantir aprendizagens).

Falar em pratica pedagogica na Educacdo Matematica Inclusiva significa:
compreender e levar em consideragdo que estamos inseridos em uma comunidade
capitalista dividida em classes, e, com desigualdades enormes, que pode usar a
Matematica como mais um meio de exploracdo e diferenciacdo. Também € ter a
consciéncia de que para ensinar é necessario reconhecer a Matematica e seu carater
historico-cultural, os contetdos a serem ensinados e como acontece a construcdo de
conhecimentos matematicos pelos/as estudantes. Além da dimensdo politica implicita
neste ato, digo, o carater multidimensional da acdo pedagdgica. E ter agdo pedagdgica
intencional ao ensinar Matematica considerando o contexto, os sujeitos envolvidos na
acao, os porqués do ato de ensinar e aprender, a importancia de garantir que o
conhecimento elaborado socialmente, e considerado de relevancia, seja acessado por
todos/as a fim de promover a socializagdo e emancipagao.

Fica explicita a necessidade de que os/as professores/as tenham como eixo da
pratica pedagogica em Matematica a organizacgdo da situacdo social de desenvolvimento
que considere a diferenca como promotora de desenvolvimento e aprendizagem; 0s
tempos diferenciados de tomada de consciéncia acerca dos contedos matematicos; a
ampliacdo dos espacos a fim de que todos/as consigam/tenham a oportunidade de se
desenvolver; o uso de materiais e estratégias diversas que contemplem todos/as os/as
estudantes em sua diversidade; o estabelecimento de relagdes diversificadas e
ampliadas; e, a organizacdo de experiéncias ora livres, e na maioria dirigidas a fim de

oportunizar a apropriacdo cultural por parte das criangas que estdo inseridas na escola.

3 ASPECTOS METODOLOGICOS
Este paper esta, de modo mais amplo, pautado na tematica Educacdo Matematica
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Inclusiva: as praticas Pedagdgicas em Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e como marco da especificidade deste, produzir conhecimento sobre as
principais caracteristicas das praticas pedagogicas inclusivas em Matematica, em salas
regulares inclusivas de escolas publicas do Distrito Federal.

Tendo em vista 0 objeto de estudo, a escolha foi pela abordagem metodoldgica
de natureza qualitativa, e quanto aos objetivos € uma pesquisa exploratdria. Essas
escolhas permitem o estudo em cenario real/natural, consequentemente, situa o/a
pesquisador/a na realidade de modo a interpreta-la a partir dos significados que as
pessoas atribuem a ele (Bogdan; Biklen, 2013), além de conhecer o fenbmeno de
estudo, o seu significado e o contexto em que se insere.

Entre os/as autores/as que teorizam acerca da pratica da pesquisa qualitativa, €
ponto de concordancia que o papel do/a investigador/a é compreender as perspectivas
dos sujeitos e as motivacOes/vivéncias que os levam a pratica-las (Bogdan; Biklen,
2013). Lave (2015) dispde sobre a importancia da préatica do dia a dia como um locus
que influencia na producédo da vida das pessoas, por isso, procuramos analisar de modo
compromissado, flexivel, a fim de buscar a compreensdo destas praticas sociais.

Nesse contexto, a pesquisa € do tipo Etnografica em Educacdo. Um dos métodos
mais utilizados no campo da educacdo quando o intuito é analisar a pratica de ensino,
sua énfase é na descricdo e na interpretacdo (Alzina, 2009). Por isso, implica-se com o
processo, com o que esta em curso, e ndo, no produto com busca pela representacédo da
realidade estudada considerando suas ‘camadas de significado’ social, ou seja, o
contexto. O/A pesquisador/a com olhar etnografico busca a apreenséo da realidade dos
sujeitos (Cusati et al., 2024) em sua complexidade, e considera o partilhamento dos

significados.

3.1 O campo de pesquisa: escolas participantes e sujeitos de pesquisa

O campo de pesquisa € o Distrito Federal (DF), mais especificamente, escolas
publicas que atendem aos anos iniciais, intituladas Escolas Classes.

A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) € responsavel
pelo ensino publico no DF. Esta dividida em 14 Coordenagdes Regionais de Ensino
(CRES). A educacéo escolar da SEEDF possui 818 unidades de ensino (UE). Dessas,
515 (41,94%) ofertam Ensino Fundamental. As escolas de anos iniciais totalizam
376/383 (72,73%), com 6.990 estudantes. Além de 55 que sdo escolas de anos iniciais e
finais simultaneamente (Distrito Federal, 2023).
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Os macrodados de 2022 mostram que esta rede de ensino contempla 475.715
estudantes distribuidos em 19.070 turmas, em 818 escolas. Tem cerca de 52.000
profissionais, entre os quais 24.000 sdo professores/as. A remuneracdo média é de
7.009,72 por 40h semanais, sendo 25h de regéncia em sala de aula e 15h de
coordenacdo pedagdgica. O universo a ser contemplado por este estudo de modo
indireto é imenso, e estd no contexto distrital e nacional em que as escolas estdo
inseridas.

Em relacdo aos/as professores/as, tem-se 25.344/29.380 em exercicio (Distrito
Federal, 2022)'%, com utilizacdo de 2.131 salas. Sendo que 12.684 (44,81%) atuam no
Ensino Fundamental e 3.029 (10,7%) na Educacdo Especial, que trabalham em regime
de 40h, sendo 25h de regéncia e 15h de coordenacdo pedagogica.

3.1.1 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos de pesquisa foram as/os professoras/as que ensinam Matematica em
salas regulares inclusivas, os/as que tém necessariamente ao menos um/a estudante
considerado/a publico-alvo da Educacdo Especial nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na SEEDF.

A escolha pela nomenclatura sujeitos de pesquisa estd baseada nos preceitos
vigotskianos. Segundo este autor (Vigotski, 2012), sujeito é a pessoa que participa
ativamente das relacdes sociais. Nesta pesquisa fazem parte da trama da producéo dos
dados, e foram considerados a partir de sua atuacdo pedagdgica, inserida em um
espaco/tempo historico e cultural.

A abrangéncia numérica dos sujeitos foi de 112 professoras/es que ensinam
Matematica para estudantes entre 0 1° e 5° anos. Nas escolas (duas) aconteceu a
observacdo participante das praticas pedagdgicas de trés docentes. Ja para a entrevista o
nimero foi de 10 docentes. O questionario tinha, inicialmente, em ndmero
desconhecido de respondentes, em virtude de o intuito de conseguir 0 maior nimero
possivel, a fim de aumentar a compreenséo acerca do fendémeno enfatizado na pesquisa,
e possibilitar a anélise robusta e criteriosa, e apos aplicacdo, os/as respondentes foram
112. O total de participantes respondentes do questionario 112, sendo que nesses estdo

inclusos/as os/as 10 que participaram das entrevistas, e as trés que foram observadas.

103 Disponivel em: https://dadoseducacionais.se.df.gov.br/dadosgeraiscenso2022.php. Acesso: 07 mar.
2024,
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Os critérios de selecdo/escolha dos/as sujeitos/as estdo mais bem explicitados
nos instrumentos de producgdo de dados. Em linhas gerais, os critérios para a selecdo das
escolas foram: 1) ser Escola Classel®; 2) ter estudantes publico-alvo da Educagdo
Especial incluidos/as; e, 3) ter profissional atuando na sala de recursos ao menos no ano
de 2022.

Os critérios de escolha dos/as professores/as para a entrevista foram: 1) estar
atuando em classe comum inclusiva'® ou integracdo inversal®; e, 2) ter participado de
ao menos uma formacgdo na area de Educacdo Especial ou Educacdo Matematica ao
longo da carreira. Para o questionario: 1) ser professor/a da SEEDF; 2) estar ou ter
atuado em Escola Classe em Classe Comum Inclusiva ou Integracdo Inversa que

contemplasse estudante apoiado pela Educacéo Especial.

3.2 Instrumentos de producéo de dados
3.2.1 Questionario

Nesta tese, 0 questionario (Apéndice 2) teve como principais finalidades auxiliar
na identificacdo do perfil dos/as professores/as que atuam nas classes comuns inclusivas
do Distrito Federal dos anos iniciais do Ensino Fundamental, compreender as praticas
pedagOgicas em Matematica vivenciadas e efetivadas no cotidiano escolar na
perspectiva dos/as docentes, e investigar sobre a relacdo entre as praticas e as
possibilidades de inclusdo na area da Matematica.

O questionario é uma técnica ou instrumento de producdo de dados amplamente
utilizada na pesquisa cientifica, uma vez que possibilita levantamento de dados
diversos, desde a idade (faixa etaria) até percep¢des, opinibes, sentimentos e interesses
acerca de determinado fendmeno de um grupo de pessoas, a fim de se obter informacdes
especificas sobre um tema escolhido, de maneira pratica e relativamente rapida (Gil,

2022). E a opgéo pelo formato on-line justifica-se pela vantagem da ndo necessidade da

104 Escola Classe é um tipo de escola da rede pablica de ensino do Distrito Federal que oferece os anos
iniciais do Ensino Fundamental (Distrito Federal, 2024).

105 Segundo a Estratégia de Matricula da SEEDF a Classe Comum Inclusiva é aquela “constituida por
estudantes sem deficiéncia e estudantes com deficiéncias (DI, DF, DMU, DV, SC, DA que ndo optam por
Libras, TEA, AH/SD) ou estudantes com Transtornos Funcionais (TFEs), conforme modulagdo para cada
Etapa de Ensino da Educagdo Basica e para a Modalidade da EJA (Distrito Federal, 2024, p. 63).

106 Classe com modulagdo diferenciada/reduzida constituida por estudantes de Classe Comum, juntamente
com estudantes com DI, DF, DV, DMU e TEA ou conforme previsto nesta Estratégia de Matricula
(Distrito  Federal, 2024, p. 64). Disponivel em: https://www.educacao.df.gov.br/wp-
conteudo/uploads/2021/07/estrategia-de-matriculas-seedf-2024-17jan24.pdf. Acesso 22 nov. 2024.
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presencialidade, porquanto contribui para que mais docentes participassem,
potencializando as chances de que o perfil tragado fosse revelador da realidade.

O questionario on-line é considerado por Fiorentini e Lorenzato (2012) um
recurso de captacdo de informacdes atual que utiliza a internet para dinamizar e gerar
resultados rapidos, com pouco custo e ampla aceitacdo. Nas palavras de Faleiros et al.
(2016, p. 2), “[...] com o acesso crescente a internet em todo o mundo, as pesquisas com
0 uso do ambiente virtual mostram-se como uma tendéncia atual para a coleta de dados,
preferida pela maioria dos sujeitos dos estudos”. O questionario, nesta pesquisa, foi
pensado com muito cuidado, rigor e precisdo, a partir da percepcdo de que a relacao
entre a pergunta e os objetivos da pesquisa devem ser diretas.

Sobre a validacdo, aconteceu o pré-teste para precisar mais confiabilidade ao
questionario, a fim de evitar problemas e aumentar a efetividade do instrumento. Este
procedimento foi realizado junto aos/as integrantes do grupo de pesquisa em Educacao
Matematica, Dzeta Investigagbes em Educacdo Mateméatica (DIEM), e trés
professores/as que atuam em escolas dos anos iniciais da SEEDF.

Destarte, o questionario foi elaborado a partir dos objetivos do estudo e
incorporou parte do questiondrio intitulado ‘Escada Multidimensional de inclusdo de
Alunos com NEE em aulas de Matematica’. Visto que ¢ considerada importante para a
“[...] investigagdo em contextos matematicos inclusivos” (Moreira et al., 2016, p. 98).

Foi organizado em 21 questdes que abordaram de modo randémico o perfil, a
formacéo e as opinides sobre a inclusdo de estudantes NEE nas aulas de Matematica.
Assim, objetivaram tracar o perfil, a formacdo e a constituicdo da pratica do/a
professor/a que ensina Matematica em turmas com estudantes apoiados pela Educacao
Especial inclusos/as (oito), colher relatos/perspectivas sobre as praticas pedagdgicas em
Matematica que os professores/as consideram inclusivas (trés), compreender como 0s/as
docentes entendem suas praticas em relacdo aos paradigmas da Educacdo Especial
(cinco), relagdo com a matematica e tendéncias pedagogicas (cinco).

O publico-alvo do questionario on-line foi de docentes lotados/as em escolas que
atendem estudantes matriculados/as entre o 1° e 5° anos do Ensino Fundamental,
localizadas entre as 14 Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE) da Secretaria de
Estado da Educacgéo do Distrito Federal (SEEDF), e 0s/as que atuam nas classes comuns
inclusivas: quanto mais respostas, mais dados seriam discutidos.

Foi enviado via WhatsApp para professores/as que atuam nas Escolas Classes

com pedido de repasse para o grupo da Escolas Classes e para colegas de profisséo que
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atendiam aos critérios de inclusdo. Foi respondido por 112 docentes que atuam em

classes inclusivas do DF, entre os meses de outubro de 2023 e janeiro de 2024.

3.2.2 Entrevista semiestruturada

A entrevista é uma situacdo de interacdo social, um didlogo assimétrico, em que
uma das partes busca coletar dados, e a outra se apresenta como fonte de informacao
(Gil, 2022), uma possibilidade de expresséo, escuta, ressignificacdo e autorreflexdo. Em
complementaridade “[...] a entrevista ¢ interacdo social, com troca de didlogo e
objetivos definidos” (Maia, 2020, p. 29).

A entrevista semiestruturada (Apéndice 3) foi escolhida como procedimento
deste estudo por seu carater flexivel, efetivado por meio de roteiro prévio, que esta
aberto a mudancas, ajustes, de acordo com o contexto, possibilitando que a situacédo
dialogica seja dindmica e fluida. Tem como ponto de partida um roteiro com
perguntas/questdes previamente formuladas e outras abertas, o que permite um certo
controle acerca dos objetivos e permite abertura para reflexdo mais livre e espontanea
do entrevistado (Minayo; Costa, 2018). E um dialogo no campo da intersubjetividade
que pode auxiliar no desvelamento dos sentidos, gestos, emocdes e reagOes das pessoas
entrevistadas (Abrahams, 2017, Rodrigues; Gonzalez-Monteagudo, 2024) por meio das
percepcoes e significacdes dos/as pesquisadores/as.

Na perspectiva historico-cultural, a entrevista é considerada a partir dos
contextos, dialégica e como produtora de sentidos. Por isso, durante a entrevista, a
pessoa que expressa, concomitante as falas, estdo presentes outras vozes, que refletem a
realidade social de determinado grupo, no momento histérico e cultural vivenciado.
Diante desses fatores, um aspecto importante a ser considerado é a possibilidade de
mobilizacdo de afetos na situacdo de entrevista, visto que durante a realizagcdo pode
acontecer expressdo de sentimentos variados.

O roteiro de entrevista foi elaborado a partir da compreensdo sobre a
necessidade de nitidez nas perguntas, possibilidade de flexibilizacdo e cuidado no
contato inicial, que deve ter uma introducdo, uma conversa introdutdria. Na introducéo
realizou-se uma apresentacdo a fim de situar o/a respondente (Fiorentini; Lorenzato,
2012), e o cuidado para estabelecer uma conversa inicial para garantir o rapport, que
consiste em “[...] um clima confortavel, respeitoso, atencioso e cortés, proporcionando

harmonia e empatia entre os participantes do didlogo” (Pereira, 2022, p. 150).
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Foram realizadas entrevistas com 10 professores/as de escolas diferenciadas,
escolhidos/as por meio de conversar e indicacdo de profissionais que atuam nas
Regionais de Ensino, de outros/as docentes da SEEDF, e por indicagdo dos/as
préprios/as entrevistados/as a partir do inicio das entrevistas. As entrevistas foram
individuais, a fim de possibilitar o aprofundamento em algumas questdes e compreender
os significados a partir do ponto de vista do outro.

O perfil dos/as entrevistados/as conta com maioria de mulheres, nove de 10%.
Com idade variando entre 36 e 51 anos, media de 41 anos. Com formacdo em
Pedagogia e tempo importante na docéncia, variando entre seis e 31 anos, com média de
18 anos. Conclui-se que nenhuma estava em inicio de ciclo de carreira (até cinco anos).
Chama a atencdo o fato de cinco entre 10 j terem mais de 20 anos de docéncia, sendo
que uma estava completando 31 anos de trabalho na SEEDF, e aguardando a
aposentadoria.

O roteiro da entrevista semiestruturada foi elaborado com 28 perguntas para
balizar o didlogo, divididas nos eixos: Matematica, Educacdo Matematica Inclusiva,
Formacdo, Pratica Pedagdgica e Sala de Recursos. Passou por validacdo com
integrantes de um grupo de pesquisa em Educacdo Matemaética, e trés professores/as da
SEEDF.

As entrevistas foram realizadas entre 0s meses de novembro e dezembro de
2023, gravadas pelo aparelho celular, ou no gravador do WhatsApp. Apds o término das
entrevistas elas foram ouvidas ao menos duas vezes a fim de que, mesmo antes da
degravacdo/transcri¢do, a pesquisadora ja tivesse feito as primeiras andlises/primeiras
impressdes em meios aos audios. Foram degravadas'®® e organizadas. Depois desse
processo, foram lidas e analisadas em seu texto e contexto, considerando a necessidade

de triangula¢do com os demais modos de producédo de dados, e a perspectiva critica.

107 Na perspectiva de dar visibilidade aos/as invisibilizados/as, os nomes ficticios utilizados para garantir
0 anonimato sdo de mulheres e um homem, personagens no cendrio da Matematica e/ou Educagdo
Matematica.

108 Passos da degravagdo/transcrigdo: 1. Abre o subtitle Edit; 2. Seleciona nas opgdes no menu horizontal
no cabecalho do aplicativo; 3. Clique na opcdo Audio para texto (Whisper); 4. Escolha o idioma; 5.
Escolher o modelo (dependendo do modelo aumenta o espago necessario, mas aumenta o nivel de
processamento do audio para o texto); 6. Arraste ou clique no botdo Adicionar...; 7. Se selecionar a opgao
de adicionar, selecione a pasta onde tiver os arquivos de dudio e depois os arquivos; 8. Logo apds de
Adicionar/arrastar o arquivo de dudio clique em Criar; 9. E sera salvo na pasta de origem dos arquivos de
audio; 10. Depois entre no site https://anytools.pro/pt/help/text; 11. Copie o texto transcrito e cole na
caixa de texto Insira aqui o texto; 12. Selecione os parametros que deseja para limpar o texto; 13. Copie 0
texto do Texto processado; 14. Caso necessario reorganizar o texto abra o chatgpt.com e cole o texto e
escreva que precisa reorganizar o texto, mas mantendo o texto original; 15. Logo ap0s isso cole o texto
reorganizado limpo de caracteres em um programa de texto como o bloco de notas.
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3.2.3 Observacgdo Participante

Observar € ato criativo e interpretativo relacionado com a emocgéo de conhecer,
que € atravessada pela subjetividade, pelas expectativas, hipdteses, teorias de referéncia,
e que refletem o/a observador/a (Davoli, 2017). Por isso o olhar de quem pesquisa tem
rumo, tem questdes norteadoras e, a0 mesmo tempo, precisa estar aberto ao inesperado,
aos inéditos viaveis que acontecem via praxis (Freire, 2015; 2016; 2021). Na
perspectiva progressista a observacdo é um recorte da totalidade devido a sua
dinamicidade, e historicidade.

A observacdo participante € uma técnica que auxilia no conhecimento da vida de
um grupo olhando, observando o interior dele mesmo (Gil, 2022) e no desvelamento das
dinamicas de uma situacdo. E flexivel, participativa, envolve registro de campo,
entrevista, fotografias, gravacdes, entre outras (Zanette, 2017). Por conseguinte, é o
processo em que o/a investigador/a estabelece relagdo multifacetada com um grupo de
seres humanos que estdo em uma situacdo natural, e tem como objetivo conhecer este
grupo a partir de um entendimento cientifico. Nesse tipo de observacdo o/a
pesquisador/a ndo intervém diretamente, ele/a acompanha de modo mais préximo o
evento de sua investigacgéo.

Propicia, mediante trabalho de campo, contato direto com 0s sujeitos e com 0
contexto estudado, amplia a compreensdo por possibilitar olhares multiplos. As relacdes
humanas entre pesquisadores/as e participantes do grupo estudado sdo matéria-prima
para a interpretacdo e andlise. O/A pesquisador/a utiliza o contexto sociocultural do
ambiente observado para compreender os padrfes observados de atividade humana
(Marietto, 2018), participando das atividades do dia a dia.

Acontece a producdo de “descri¢do densa” das situagdes observadas/vivenciadas
nos ambientes naturais. Ao mesmo tempo, 0s sujeitos sdo convidados a usar sua propria
linguagem e conceitos diarios do contexto (Marietto, 2018; Marietto; Sanches, 2013). E
papel do/a pesquisador/a selecionar, interpretar, sentir e articular o conjunto de
fendmenos observados em campo, tendo ao mesmo tempo identificagdo com o campo e
estranhamento (alteridade).

As observagdes participantes foram realizadas em duas escolas do Distrito
Federal, em momentos diferenciados a fim de compreender as dindmicas das préaticas
pedagogicas em Matemética com os/as estudantes, inclusive os/as que sdo publico-alvo

da Educacéo Especial (PAEE). Em sala de aula, o foco foi desde a relagéo entre: os/as
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discentes, professores/as e aluno/as, até os recursos pedagogicos utilizados. Também
observamos alguns momentos de coordenacao entre os/as docentes.

Para isso foi elaborado um roteiro (Apéndice 4) que auxiliou na organizacgao da
observacdo dos participantes, tendo como fundamental o pressuposto da relacdo de
confianca e troca entre 0s sujeitos para a realizacdo da pesquisa. Ela aconteceu em duas
escolas da rede publica do Distrito Federal que atendem estudantes de 1° ao 5° anos,
intituladas Escolas Classes, e parte do quadro de docentes, durante um semestre letivo,
com foco nas aulas e intervencdes na area da Matematica. Os dias e quantidade de

observac0es participantes foram, conforme Tabela 11:

Tabela 11 — Observacéo participante: meses e quantidades por professora

Observacio participante ao longo do 2° semestre de 2023 em sala de aula®®

Professora Jun Jul Ago Set Out Nov Dez TOTAL
Eliza 3 10 13 01 27
Mariam 2 2 11 3 1 19
Zaira 7 3 11 4 3 1 29

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

As 75 observacdes em sala de aula realizadas ao longo do segundo semestre de
2023, com média de 4h, cerca de 375h de imersdo no ambiente escolar, auxiliaram no
alcance dos objetivos da pesquisa em Educacdo do tipo Etnogréfica. Ou seja, passar a
viver o cotidiano dos sujeitos de pesquisa e compreender as nuances, a partir do ponto
de vista dos atores sociais envolvidos na trama educacional. Ademais, a observacao
comprovou o0 quanto a dinamica escolar € complexa e atravessada por mdaltiplas
determinagdes.

O exercicio da observagéo traz a tona a questdo afetiva presente nas pesquisas. A
dimenséo de afeto (Vigotski, 2021; 2009) permeia as relagdes humanas e, na pesquisa,
diz respeito a complexa rede de sentidos que se interconectam, a entrada no locus de
pesquisa, as negociagoes.

O registro foi feito de duas formas: a primeira em tempo real, com anotacdes
diretas em grupo de WhatsApp criado para isto. Essa acdo foi dialogada com as
professoras e com as turmas e todos concordaram e, aparentemente, ndo se sentiram
constrangidos/as ou incomodados/as. A segunda foram anotacOes posteriores, de

preferéncia no mesmo dia ou no posterior, fazendo um exercicio de memoria da

105 Zaira mais quatro, em momentos de coordenagdo coletiva (04/07, 08/07, 01/08, 15/08). Eliza mais
uma, durante reunido de pais (28/10). Marian mais uma, na coordenacdo coletiva.
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experiéncia vivida, e registro das impressdes e contextos. Essas escolhas se deram pela
compreensdo da necessidade de capturar 0 momento no momento, e de modo mais
realista e fidedigno possivel. Foram realizadas algumas gravacdes em momentos
especificos de intervencdo com os/as estudantes publico-alvo da Educacgédo Especial, que

também foram transcritas.

3.3 Técnica de andlise dos dados

Diante da complexidade dos fendmenos envolvidos no ato de pesquisar e dos
instrumentos de producdo de dados enfatizados neste trabalho, o tipo de analise foi a
Triangulagédo (Flick, 2009; Minayo, 2010; Marcondes; Brizola, 2014; Holanda; Farias,
2020).

A literatura nacional e internacional evidéncia que a Triangulacdo € um modo de
investigar voltado para a “combinag¢do de métodos e técnicas” (Minayo, 2010, p. 10).
Sua principal referéncia é Denzin que, em 1973, publicou o livro The Research Act, no
qual articula a ideia no tocante a importancia e a necessidade de investigar o objeto de
estudo sobre varios angulos, ampliar a visdo de quem faz pesquisa quanto as novas
formas de perceber (Holanda; Farias, 2020). A fim de proporcionar a compreensdo da
realidade social em sua complexidade mediante abordagem qualitativa interacionista
simbdlica, entendida na presente pesquisa pelo viés do pensamento dialético. Esse
pensamento parte da premissa de que as discussfes metodoldgicas necessitam estar
atentas para a criacdo de instrumentos de critica e de apreensdo da realidade,
considerando as contradi¢des que aparecem nas préaticas sociais, atentando para as suas
dindmicas do contexto historico, falas (Minayo, 2014), reacdes, acdes.

Uwe Flick (2009; 2013) e Minayo (2014) desenvolveram discussbes sobre o
conceito de triangulagcdo. Para Flick (2013, p. 243), a triangulagdo ¢ uma “[...]
combinacdo de métodos, pesquisadores, circunstancias locais e temporais e perspectivas
tedricas diferentes para tratar de um fendmeno”, demonstrando um prisma ampliado da
realidade, sendo necesséaria a partir da complexidade que comp8e a pesquisa empirica
(Landim et al., 2012). Por isso, “[...] a triangulagdo ¢ uma dessas estratégias de
aprimoramento dos estudos qualitativos, envolvendo diferentes perspectivas” (Santos et
al., 2020, p. 656). Confere validade ao estudo ao possibilitar compreensdo em
profundidade do objeto estudado (Minayo, 2014).

Existem quatro tipos de triangulacédo: a de dados, a de investigador/a, a de teoria,

e a de métodos. A triangulacdo de dados, empregada na pesquisa realizada, trata das
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diferentes dimensdes de tempo, de espaco e de graus analiticos a partir dos quais o/a
pesquisador/a busca as informacgbes para sua pesquisa de modo ampliado e
considerando ao menos trés formas de producdo de dados (Holanda; Farias, 2020,
Santos et al., 2020). Triangulagdo significa “[...] combinagdo de diferentes tipos de
dados no contexto das perspectivas teoricas aplicadas aos dados” (Flick, 2018, p. 532),
sendo os dados lidos de modo individual, e em conjunto, para possibilitar a triangulagéo
para andlise. 1sso pode contribuir para o desvelamento do objeto desta pesquisa,
ampliando e aprofundando a compreensdo da realidade social estudada como
fendmenos complexos com rigor, e ética (Holanda, Farias, 2020; Pereira, 2022).

Flick (2009) destaca quatro aspectos fundantes para o processo de investigacéo
embasado pela abordagem da triangulacdo: 1) a definigcdo do tipo de pesquisa, que aqui
é qualitativa do tipo etnografico em educacao; 2) os instrumentos de coleta adequados, a
saber: questionario, entrevista semiestruturada e observacdo participante; 3) a definicdo
da populacéo-alvo para construgcdo da amostra, que foram professores/as que ensinam
Matematica nos AIEF no Distrito Federal em Classes Comuns Inclusivas; e, 4) 0s
métodos de andlise, que é a Triangulacdo de dados com categorizacdo e busca por
desvelamento do objeto de estudo, a partir do contexto superando a aparéncia.

Neste trabalho entendemos a Triangulacdo como estratégia de pesquisa que
combina ao menos trés modos de producdo de dados, a fim de coletar diferentes
evidéncias e possibilitar analise que visa criar condi¢es para desvelar o fenémeno
estudado, considerando a realidade social em sua complexidade. EXxigindo
comprometimento do/a pesquisador/a, rigorosidade na produgdo de dados e perspicécia
na leitura, analise, interpretacdo e sintese.

Na efetivacdo da Analise por Triangulacdo de dados aconteceram dois
momentos articulados, de modo dialético, a fim de favorecer a percepcao da totalidade
acerca do objeto de estudo, e a relacdo intrinseca entre aspectos teéricos e empiricos: 1)
preparacdo dos dados empiricos produzidos com procedimentos especificos para
garantia de organizacdo e tratamento dos dados; 2) andlise efetiva, considerando a
percepcdo que 0s sujeitos constroem de determinada realidade, 0s processos que
atravessam as relagdes estabelecidas no interior desta estrutura escolar distrital,
concebendo as referéncias tedricas coerentes com o fenbmeno estudado na pesquisa, e
as estruturas que permeiam a vida em sociedade (Minayo, 2010; Marcondes; Brisola,
2014).
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A organizacdo, processamento, analise e interpretacdo de dados passou por dois
movimentos. O primeiro foi a analise interna do material, que aconteceu pela
organizagdo para a interpretacdo qualitativa. Essa etapa consistiu na classificagéo,
organizacdo/reunido do material e pré-andlise, avaliacdo da qualidade dos dados
produzidos durante a pesquisa, considerando a possibilidade de refletir as maltiplas
dimens0es da realidade estudada, e atencdo para a suficiéncia dos dados. Seguida pela
elaboracdo das estruturas de andlise, em que se construiram as propostas de
categorizacédo elaboradas por aproximac6es sucessivas, considerando a criatividade do/a
pesquisador/a e os dados produzidos, o que fez emergir as classificacdes prévias a
anélise dos dados. Desse modo, nas etapas seguintes as categorias foram revistas a partir
do aprofundamento das andlises.

O segundo movimento caracterizou-se pela analise contextualizada e triangulada
dos dados, que objetivou contribuir para o processo de compreensdo, sua
contextualizacdo, possibilitando a construgéo de consideragdes por meio da abordagem
qualitativa, buscando o entendimento das opinides, das diferentes representacfes sobre
0 objeto de estudo (Gil, 2022).

Este movimento teve como primeiro passo a descrigdo, seguido pela analise, que
teve como funcéo expandir o primeiro e ir além por meio da localizacdo de elementos
chave, sejam explicitos ou implicitos, com decomposi¢do do conjunto de dados na
busca por estabelecer as relacdes entre as partes que o compdem e pela interpretacao.
Nela estdo contidas a descricdo e a analise dos dados analisados no intuito de buscar 0s
sentidos das falas/praticas pedagdgicas, a fim de compreender e explicar o fenbmeno
pesquisado. Mediante “[...] dialética entre as interpretacdes e reinterpretacdes dos
diferentes atores sociais que interagem dentro das condicdes objetivas em determinado
espago e tempo, ¢ a contextualizacdo” (Gomes et al., 2010, p. 201).

A interpretacdo foi feita em trés etapas: 1) leitura compreensiva, os dados foram
lidos em sua totalidade, de modo até exaurir as possibilidades de interpretacdo; 2)
estabelecimento de inferéncias, foram pensadas a partir do cruzamento dos trés modos
de producéo de dados, sendo a observacdo participante, pela sua dinamicidade, tempo e
robustez, o eixo da organizacao; e, 3) sintese/reinterpretacdo, que desvelam os possiveis
significados, percebendo os problemas intrinsecos no préprio ato de interpretar,
atentando para os didlogos “[...] entre a dimensao tedrica (os conceitos e os referenciais)
e os dados empiricos. Nessa etapa aconteceu a releitura, checagem das inferéncias,

reorganizacao, escolhas a partir do referencial terico, e dos dados.
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Além dos textos e seus contextos; as questdes, 0S pressupostos, 0s objetivos e 0s
dados; as informagoes trazidas de campo” (Gomes et al., 2010, p. 205), constituindo-se
uma analise conjuntural e de movimento dialético/dialogado/triangulado com

consideracdo constante do contexto, expressa na Figura 13.

Figura 13 — Analise por Triangulacédo

TRIANGULACAO

o COM LEITURA DOS . o
Fntrevistas = DADOS EM Questionarios
CONJUNTO

Fonte: Elaborada pela autora (2024) a partir de Minayo; Assis (2010).

E importante ressaltar que para analisar os dados produzidos consideramos as
construgdes ideoldgicas e suas determinagdes historicas, culturais, sociais com base na
perspectiva dialética, em busca da esséncia do fendmeno investigado com a lente da
perspectiva Historico-Cultural, que dispde de concepgbes problemarizadoras das
relacBes no sistema capitalista. Essa maneira de compreender as relac@es, dispostas no
pressuposto tedrico do curriculo do Distrito Federal (2018), locus deste trabalho de
pesquisa.

Consideramos a complexidade das relacdes contextuais no ambiente escolar,
sendo sujeitos/fatores diretos ou indiretos: professores/as que ensinam Matematica,
estudantes que aprendem matematica, estudantes apoiados pela Educacdo Especial que
aprendem Matematica, escola e seus atores, pesquisadora, estratégias pedagogicas,
objetos de conhecimento. A intersecdo foi indicadora para a triangulacdo, base dos

processos de categorizacéo.

3.4 Aspectos éticos

A pesquisa foi autorizada pela Unidade-Escola de Formagéo de Professores do
Distrito Federal em 1° de fevereiro de 2023, pelo Memorando n® 013/2023, e pelo
Comité de Etica da Universidade de Brasilia, pelo parecer Consubstanciado n°
5.928.565 do Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS).
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O questionario foi totalmente anénimo, para a entrevista 0os nomes foram
substituidos por pseudénimos, 0 mesmo ocorreu com o nome dos/as docentes das salas
em que foram realizadas as observacgdes participantes. Os trés momentos de produgéo
de dados incluiram a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice 1).

4 DISCUSSOES E ANALISES

O intuito da analise por Triangulacdo de dados € a busca por traduzir em
palavras o contexto investigado, a partir do objeto de estudo proposto. A ideia é fazer
isso com simplicidade, objetividade e assertividade. Por conseguinte, a busca € pela
descricdo o mais fiel possivel dos relatos, a fim de que o leitor compreenda a
riqueza/lindeza das praticas pedagogicas na perspectiva da EMI, a partir das situacoes

analisadas, as contradicGes, as angustias, as alegrias vivenciadas no ambiente escolar.

4.1 O cotidiano do ensino da Matematica na Secretaria de Estado de Educagdo do
Distrito Federal

O cotidiano em que as praticas pedagogicas acontecem é marcado por multiplas
determinagdes que vao desde os aspectos sociais, econdémicos, culturais, politicos até
especificidades da SEEDF e das escolas.

A partir desse entendimento vamos analisar, em linhas gerais, como acontecem
estas praticas. A organizacao de carga horaria dispde de 5 horas aulas diarias para que
os/as professores/as organizem o tempo pedagogico da maneira que considerarem mais
adequada e possivel, diante de sua formacdo, das demandas sociais, da escola, da turma
e dos/as estudantes que a compdem, do curriculo, que dispGe como bases tedricas a
Psicologia Historico Cultural e a Pedagogia Historico Critica, dos Projetos Politicos
Pedagogicos das escolas, das condicBes de trabalhos, e tantos outros fatores que
influenciam na efetivacdo das praticas pedagogicas.

A anélise por Triangulacdo de dados, cruzamento das informagdes oriundas da
observacdo participante, da entrevista semiestruturada e do questionario, explicitou que
o0 planejamento do ensino da Matematica é realizado, em sua maioria, quando pensando
na turma como um todo, de modo coletivo pelos/as docentes que atuam nas Escolas
Classes do DF, por isso, tem carater colaborativo. Porém, as especificidades relativas
aos/as estudantes publico-alvo da Educacdo Especial ficam a cargo do/a professor/a

regente, com excecao de uma das experiéncias em que a professora relata, na entrevista,
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que é feita em parceria com outra colega de ano. As aulas, em sua maioria, Sao
organizadas a partir de desafios e situacdes problemas, além de utilizagdo de material
xerografado, material concreto, jogos, entre outros.

O roteiro basico de um episddio com caracteristicas inclusivas seria a entrada
com didlogo, rotina que inclui dindmica de repeticdo diarias de algumas atividades
(calendério, quantos somos), proposi¢cdo ou retomada de desafio/atividades/tarefas
sequenciadas e ancoradas no mesmo conteddo matematico paradas para as demais
especificidades do tempo escolar (recreio/recreacao/biblioteca/parquinho); retomada ou
continuidade do desafio atividade/tarefa/habilidade, discussdo e conversa sobre a
teméatica matematica; registro direcionado/diverso/diferenciado com intervencdo e

avaliacdo continuas ao longo do processo.

ROTINA PEDAGOGICA DE TURMAS DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Entrada - Didlogo/Acolhimento

Rotina didria/inicial: didlogos e desafios sobre clima (como esta o dia hoje — ensolarado, chuvoso,
nublado. Quantos somos? Contagem nominal da quantidade de estudantes por género, soma do
total de estudantes presentes. Calendério: dia da semana, més, dia do més, ano. Retomada ou
inicio de dialogo sobre jogos, brincadeiras, conteldos que viram em dias anteriores ou vao
vivenciar no dia em curso.

Atividades voltadas ao ensino da Matematica mediante contetidos que visam o desenvolvimento
de habilidades e conceitos matematicos, intercaladas pelas atividades fixas:

Recreio

Lanche

Retomada de atividade ou introducdo de novas.

Saida

As aulas contemplam os eixos da Matematica de modo diferenciado, como
exposto no grafico, que sintetiza a quantidade de vezes dos eixos como alvo da
intervencdo/planejamento ao longo da observacdo participante, a contemplacdo dos

eixos também aparece nas entrevistas.

Gréfico 9- Eixos da Matematica nas aulas dos anos iniciais da SEEDF

40
30
20
- B
[o]

Algebra Geometria Grandezas e Numeros Probabilidade e
(pensamento Medidas Estatistica
algébrico)

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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A andlise do Gréafico 9 explicita que o trabalho pedagdgico realizado por
professoras que ensinam Matematica no DF contempla os cinco eixos da Matematica
dispostos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC - Brasil, 2018) e no Curriculo
em Movimento (Distrito Federal, 2108), contudo em quantidade diferenciada, sendo o
eixo Numeros o mais enfatizado. Umas das possibilidades de explicacdo é que o
planejamento, ao contemplar a Matematica, ndo explicita os eixos e, por isso, por falta
de conhecimento e discussao sobre a importancia de contemplar de forma mais ampla
todos os eixos, tendo a visdo ampliada da Matematica, de que os eixos dialogam entre
si. Diante disso, nossa proposicdo € que no planejamento a area da Matematica seja
dividida pelos eixos, a fim de garantir que seja alvo das intervengdes em praticas

pedagogicas.

4.2 Discutindo a possibilidade de préaticas pedagdgicas na perspectiva da Educacdo
Matematica Inclusiva

As praticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matematica sdo
multifacetadas e estdo marcadas pela complexidade social e dos paradigmas do
atendimento as pessoas com deficiéncia (exclusdo, segregacdo, integracdo, inclusao)
(Moura; Moreira, 2024). Elas acontecem de modo amalgamado e, por isso, convivem
no sistema escolar em que esta inserido o ensino de Matematica diversos tipos de
praticas pedagdgicas, sendo que elas podem ter como eixo um dos paradigmas e, ao
mesmo tempo, a coexisténcia deles.

Neste paper a lente esta na caracterizacdo das praticas pedagdgicas que tém
como eixo estruturante a garantia de aprendizagem de todos/as, inclusive os/as
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial inclusos/as e, por isso, estdo no
arcabouco discursivo da Educacdo Matematica Inclusiva.

Os dados foram triangulados a fim de que conseguissemos extrair da realidade
concreta, e para além das aparéncias estas nuances. A caracterizacdo aqui explicitada
nasce da observacdo alongada (seis meses com observacGes ao menos trés vezes por
semana), em trés turmas comuns inclusivas, de entrevistas semiestruturadas e de
questionario on-line sobre a temética.

No que tange a visdo inclusiva, em meio as contradi¢des do cotidiano escolar,
nos trés modos de producgdo de dados tém-se que as entrevistas revelaram que os/as

professores/as que ensinam Matematica no Distrito Federal consideram a existéncia da
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discussdo sobre a necessidade de inclusdo das criancas apoiadas pela Educacdo
Especial. Elas/as tém uma preocupacdo permanente, as palavras de uma das

entrevistadas (Hipatia) demonstra isso:

A questdo da mediacdo, de como transformar um conhecimento, um conceito matematico que
estd no mundo, que ndo foi eu que inventei, veio claro de histérias, ai eu pego esse saber, eu
transformo por meio de uma transposicao didatica na acessibilidade a todos, e diante disso ainda
crio estratégias de percepcdo e analises para que esse menino que pensa diferente ou que tem um
tempo diferente, também avance. Entdo assim, nem sempre a gente vai conseguir com sucesso,
mas que esse menino dorme na minha cama durante o ano, ele dorme. Porque eu estou o tempo
inteiro preocupada no que eu vou fazer para que ele aprenda. E ndo existe uma férmula pronta
(...), porque nao é s6 a gente entender como vai incluir, mas entender como essa crianga aprende.
E lidar com a flexibilidade cognitiva e a adaptagdo é algo complexo, muito préprio (Hipatia de
Alexandria, entrevista, 2023).

Porém, os/as entrevistados/as relatam que uma parcela importante dos/as colegas
de profisséo ainda ndo tem uma concepcdo de educagdo que seja inclusiva. Por isso,
consideram que alunos/as com deficiéncias e transtornos, quando mais complexos,
muitos/as, ndo deveriam estar em escolas regulares.

Em leitura dos textos e contextos dos dados triangulados fica evidente o quanto
os/as docentes se preocupam com a Matemaética, e consideram que ela fica em segundo
plano quando comparada com as preocupacdes relativas a alfabetizacdo. Eles/as,
também julgam seus saberes matematicos muito restritos, por isso indmeras vezes €
preciso buscar ajuda e estudos a fim de lecionar esse componente curricular.

Consideram que a formac&o inicial ndo esta sendo suficientemente robusta para
propiciar uma pratica inclusiva, e as formagdes oferecidas pela SEEDF nesta rea séo
poucas, e quando acontecem faltam elementos de suporte a pratica pedagogica
inclusiva. Ainda, que os salarios estdo defasados, e a exigéncia de trabalho é constante e
vem de varias instancias Nivel, Central (Sede), intermediario (Coordenagdo Regional de
Ensino) e unidade escolar. Como explicitado nos trechos:

Vejo que a SEEDF vem retrocedendo nas discussfes pedagdgicas. Ja tivemos épocas muito
melhores. Sinto que estamos a beira de um caos. Faziamos discussdes coletivas importantes.
Hoje ninguém sabe nada. Passam no concurso, mas ndo sabem. N&o conseguem fazer
transposicdo didatica. Nao pensam detalhadamente a metodologia, falta formacao (Elisa Maria,
Diéario de Campo, 2023).

Dependendo do nivel de suporte que o aluno precisa significar muito trabalho, poucos recursos,

poucos cursos de especializacdo, pouco suporte por parte do planejamento e coordenagdo
(Respondente 78, questionario, 2023).

E ainda...
Os questionarios confirmam as impressdes dispostas sobre as entrevistas de
quanto muitos docentes buscam pela inclusdo, e qudo essa acdo é atravessada pelas

condicdes de trabalho. A palavra desafio aparece em numero grande e diferencial nas
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perguntas abertas, e sobre a busca pela inclusdo a fala do/a respondente ilustra de

maneira interessante como procura trabalhar uma Matematica Inclusiva:

Contextualizada com as necessidades e realidade dos estudantes, e pautada na criticidade quanto
as dificuldades e condi¢Bes materiais que se apresentam. Realizamos intervencfes especificas
para o estudante na totalidade da turma, trabalhando de acordo com seus niveis de conhecimento
(Respondente 47, questionario, 2023).

Além disso, trazem mais elementos do carater pouco inclusivo presente na
préatica de muitos/as docentes que atuam na rede, e 0 quanto as condi¢des de trabalho e
formacdo explicam estas acBes. E até mesmo problematizam o quanto cada docente
precisa se implicar pessoalmente, e socialmente, no ato de tentar garantir praticas que
incluam os/as estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas regulares do
DF.

Muitos/as pedem a migracdo dos/as estudantes das salas regulares para salas
especificas ou até mesmo aos Centros de Educacdo Especial, como exposto na
compilacdo das respostas da pergunta 13 do questionario: 55 de 112 (49%)
professores/as ndo consideram incluséo na classe regular, de alunos/as com NEE graves
é benéfica para todos/as os/as envolvidos/as (estudantes, familia e docentes). Esse dado
precisa ser problematizado, alvo de formacao e discussao a fim de que a SEEDF crie um
debate proficuo acerca do que é inclusdo, o que o paradigma da inclusdo pressupde e
quais os ideais em disputa, inclusive a de ordem economica.

Defende-se que a retirada de um/a estudante da escola regular para uma
instituicdo de atendimento especifico/segregado é um desservigo. Mas, a0 mesmo
tempo, se explica pela falta de condic¢des de trabalho e mudanga social, pois da forma
que vem acontecendo, inclusive a salide mental dos/as docentes esta em risco.

As observaces participantes foram reveladoras do quanto o cotidiano escolar é
dindmico, vivo, confuso, amalgamado, rapido, desafiador, exigente, burocratico, em
movimento constante. Exige do/da docente que ensina Matematica, em uma perspectiva
inclusiva, desde um planejamento bem estruturado, que contemple os diferentes grupos
e tempos de aprendizagem presentes na sala, até uma disposicéo fisica e mental de estar
atento/a e organizado/a para realizar atividades diferentes/complementares durante todo
0 tempo de sua atuagdo em sala de aula, sem salério e condi¢des de trabalho
compativeis com esta exigéncia.

Em analise geral tem-se que a efetivacdo de préaticas pedagdgicas inclusivas na
area da Matematica sdo, em grande medida, prejudicadas por questdes dispostas nas

condicdes de trabalho e de formacgdo impostas ao professorado que leciona em escolas
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inclusas em uma sociedade capitalista, que tem como eixo a exploragdo, a competicao e
ndo a socializacdo, cooperacao, solidariedade. Diante do exposto, fica nitido que um dos
desafios dispostos a producdo de conhecimentos na subarea da Educacdo Matematica
Inclusiva é a discussdo acerca da realidade social em uma perspectiva critica, e

emancipatodria.

4.3 Caracteristicas das praticas pedagogicas considerando os preceitos da Educacdo
Matemética Inclusiva

Analisando os dados apds a triangulacdo, as principais caracteristicas que

emergiram, considerando os preceitos da Educacdo Matematica Inclusiva, foram:

1) préticas pedagdgicas que coletivizam no singular e singularizam no coletivo;
2) préticas pedagbgicas que tém como eixo a Vvisdo prospectiva sobre a capacidade de
aprender Matematica de todos/as os/as estudantes;
3) praticas pedagogicas em Matematica partindo do planejamento que considera o
mesmo conteudo a ser desenvolvido mediante atividades diversificadas;
4) préticas pedagogicas que se constituem a partir da ideia de introduzir, aprofundar e
consolidar contetdo, usando material concreto e outros dispositivos, a fim de incluir;
5) préticas pedagogicas com a rotina inicial como espaco/tempo de intervengdo que
remetam as necessidades dos/as estudantes publico-alvo da Educacdo Especial e
outros/as que apresentam dificuldades de escolarizagéo;
6) praticas pedagdgicas que consideram essencial a colaboragédo/vivéncias com os pares,
e entre os/as professores/as.

E, em uma perspectiva histérica, ndo podemos deixar de considerar 0s
atravessamentos sociais, culturais, econdmicos, escolares que perpassam todas as

categorias, e podem dificultar a efetivacdo destas praticas.

4.3.1 Coletivizar no singular e singularizar no coletivo

O principio de coletivizar no singular e singularizar no coletivo significa pensar
a pratica pedagdgica baseada nos preceitos da Educacdo Matematica Inclusiva, no
paradigma da Inclusdo de todos/as nas aulas de Matematica. Os dados que suportam

esta categoria sao:
Episodio — observagdo - 30/08/2024, Medida de Massa

Chegada (sala organizada em quartetos). escola que alaga quando chove), e como eles
Rotina: Dialogo sobre situagdo de estudantes sdo guerreiros de conseguir chegar na escola,
que moram no buraco (lugar baixo perto da sendo que um deles é o estudante publico-alvo
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da Educagdo Especial. (...) Professora segue o
dialogo enfatizando que nada é impossivel e que
eles mesmo ja& venceram desafios como
aprender a ler.

Professora: retoma na memoria a atividade do
dia anterior (...).

Professora: Vamos para a préxima atividade:
Medida de massa.

Vamos usar a balanca. VVocés véo vir e verem a
massa corporal de vocés. Dialoga sobre como
serd a atividade e estudantes ddo ideias. Faz
elogios as ideias, incorpora algumas na
atividade, como, colocar o nome do colega e no
registro poder escolher um para desenhar.
Professora: venha Estl- suba e pode medir sua
massa corporal e anotar.

Estudantes vao subindo, fazendo.
Concomitantemente a Professora continua
mediando os diélogos e as intervencdes,
fazendo perguntas, respondendo duavidas,
incentivado.

Professora: Na massa € em quilo. Como se
escreve mesmo:

Est: quilo ou kg, j& aprendemos.

Professora: lembram que na hora do simbolo é
KG por causa da origem da palavra, lembram?
Est: sim.

Professora: vamos comegar...quero que todos
pensem, todos sdo capazes de aprender, disso eu
tenho certeza. Vamos trabalhar com quilo
redondo, pode ser?

Est2: pode, fica mais facil (risos).

Olha o quilo do Estl.

Pesa 21.6 KG.

Professora: sdo espertos e capazes. Gosto das
nossas conversas e das falas entre vocés, mas
precisa ser sobre o que estamos aprendendo.
Vamos 18?

Est3: 21 kg

Est3: ja escrevi 21

Professora: EPAEE escreveu?

EPAEE: estou escrevendo.

EDE1'9: 23

Vou escrever e ir apagando. Para prestarem
atencéo.

Esv ajuda EPAEE

Professora: Is cadé o papel, a atividade?

Est4: esta aqui.

Professora: Foca. Tira o capuz. O que vocé tem
hoje? Vamos conversar, esta dispersa.
Professora: Est5: qtos?

Est 3: 27

Est 6: Eita, estd pesado.

Professora: tem problema?

Est riem.

Professora: ndo tem problema o peso, a massa,
pode pesar 100 kg. O importante é ser saudavel,

110 Estudante com dificuldade de escolarizagio
na area da matematica EDE.

no6s sempre falamos sobre isso. Dialogo sobre as
diferencas e a aceitagdo delas, faz parte do ser
humano.

Est: € mesmo Professora. Lembramos, somos
diferentes e isso ajuda, um pode aprender com o
outro.

- Segue medindo a massa corporal dos
estudantes e todos anotando e Professora
fazendo as intervengGes no coletivo e com
alguns  estudantes ou grupos, alguns
individualmente.

- Parada para o lanche - Volta do lanche.
Professora: Vamos registrar na tabela as
medidas de massa.

Fazem os registros e Professora vai fazendo
intervencdo no coletivo e no individual, passa
nas mesas dos grupos, faz perguntas, responde
perguntas de estudantes de outros grupos. Vai a
mesa do estudante publico-alvo da Educacéo
Especial e faz intervengdo direcionada, mostra
nimeros na tabela numérica que j& tinha
deixado na mesa dele e de mais dois estuantes,
pede para ele contar na tabela e achar os
nimeros das medidas para copiar, diz que a
meta € fazer as 10 medidas, que as outras pode
fazer depois.

Professora: EPAEE vem cé& para falar da
atividade. EPAEE conversa sobre a atividade de
massa.

Professora: Todos olhem para cé.

No papel de medidas de massa. NGs temos um
titulo e uma informagdo. (Escrevem titulo e
fazem registro com intervencao na escrita).
Professora: agora vamos analisar instrumentos
de medidas de massa diferentes da balanga
corporal.

Professora: entrega instrumento de medir massa
e convida-os para explorar, medir a massa dos
objetos escolares, vai fazendo perguntas para
incentivar a resolucdo de problemas

Est: Vou colocar objetos de massinha.
Professora: Peguem no maximo dois de cada
vez. Vdo fazendo experimentaces.

Professora: Vai passando nas mesas.

Professora. Agora vamos fazer com a régua.
Experimentem (...)

Vamos escrever um texto sobre o que fizemos
medindo as massas?

Neste, EAPEE e EDE1 véo fazer uma atividade
diferente. V&o me falar oralmente o que fizeram
e desenhar, escrever as palavras principais.

Vai passando nas mesas e intervindo nas
escritas e no modo de registro. Em um grupo
diz: Vou sentar aqui. O que aconteceu? ...e
fazendo intervencdo a partir das respostas dos
estudantes.

Fonte: Diario de campo de pesquisa realizada
em 2023
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O episddio mostra a dinamicidade de uma aula de Matematica nos anos iniciais
da SEEDF em uma sala inclusiva com 16 estudantes que estdo desenvolvendo
conhecimentos sobre medidas de massa. Para isso, a docente planejou uma aula que
perpassou por atividades coletivas, isto é, a acdo de medir a massa corporal e 0s objetos
em instrumentos diferentes de medidas por experimentacdo e interlocugéo constante.

Acdo concomitante, foi a atencdo individualizada voltada a algumas criangas
com tempos de escolarizagdo/conhecimento e capacidade de relacdo diferenciadas que,
por isso, tiveram na logistica do planejamento, atencdo mais especifica/singularizada
com perguntas mais diretivas, explicagbes mais detalhadas, registros diferenciados,
repeti¢do de perguntas a fim de ampliar a capacidade de desenvolvimento dos conteudos
foco da intervencao.

Em relacdo ao questionario destacamos as respostas da questdo 5, que procurou
investigar sobre a existéncia e grau de dificuldade das intervengdes em Matematica, em
salas inclusivas com estudantes PAEE, a partir da escolha entre cinco opgdes. Como
resultado tem-se que 19 de 112 (18%) marcaram a opcdo explicitando uma percepcao
de inclusdo. A saber: As préaticas pedagogicas com os/as estudantes com deficiéncia,
Transtorno de Espectro Autista nas aulas de Matematica... existem, acontecem o tempo
todo em conjunto com 0s outros/as estudantes, e com 0s mesmos contedos. Essa opgao
continha a ideia de que o trabalho é coletivo, a coletivizacdo esta exposta na escolha, e a
singularizacdo no coletivo implicita e presente em outros momentos do questionario.

Na questdo 12, dos 112 respondentes 18 (17% dos professores/as) fizeram
mencao livre (questdo aberta) ao coletivizar, e/ou individualizar, quando convidados/as
a completarem a frase: "Minha préatica pedagogica em Matematica na sala de aula que
tem aluno com deficiéncia, TEA ou Altas Habilidades é... Como demonstram os trechos

destacados:

Sempre partindo da vivéncia da crianga e seu conhecimento de mundo, usando jogos
pedagdgicos direcionando de maneira lidica o aprendizado, e intervencdes individual e coletiva
(Respondente 62, questionario, 2023).

As vezes sdo atividades adaptadas, mas em geral ¢ a mesma atividade s6 que feita de forma
individualizada ou no coletivo com todos, mas focando nele (Respondente 79, questionario,
2023).

Na questdo 16, ao serem instigados a pensarem sobre sua pratica pedagdgica no
ensino da Matemaética, os/as professores/as assinalaram as seguintes alternativas, como

explicitado no Quadro 18.
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Quadro 18 — Respostas dos 112 participantes sobre efetivacdo de préaticas pedagogicas na area
da Matemética

No momento de jogos, os/as estudantes com deficiéncia e/ou TEA | Sim 2
ficam com o/a monitor/a e jogam em separado Nao 87
Em parte | 23
Faco intervencdo pedagogica individualizada com os/as alunos/as | Sim 90
com deficiéncia e/ou TEA Néo 1
Em parte | 21
Faco intervencbes coletivas sem diferenciar o0s conteldos | Sim 40
matematicos Né&o 37
Em parte | 35

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A analise do Quadro 18 da questdo 16 oferece pistas sobre o carater coletivo e,
ao mesmo tempo, a possibilidade de singularizagdo no ensino da Matematica
ministrado/organizado pelo/a docentes que atuam nos anos iniciais do Distrito Federal,
logo 87 (78%) afirmaram que os momentos dos jogos sdo coletivos. A intervencao
coletiva é feita por 40, realizada em parte por 35 dos 112, ou seja, 67% realizam
intervencdo em que todos/as participam. A singularizacdo no coletivo é ainda mais
evidente, porque 90 fazem com constancia e 21 em parte. Desses 111 (98%) incluem
momentos de atencdo especifica aos/as estudantes apoiados pela Educacdo Especial no
cotidiano pedagdgico.

Nas entrevistas varios sdo os trechos que trazem a discussdo do coletivo e do

singular, enfatizados nesta analise:

A gente passa atividades para todos, os jogos. Aqueles que tém mais dificuldade eu atendo na
mesa. As vezes eu me sento 14 com eles, as vezes eles vém até a minha mesa. E ai eu faco
aquele... A gente tenta com vaérias linguagens para ver qual é que vai atingir mais. Sempre tem
uma que a crianga pega mais. Ai eu ensino de vérias formas (Maryam Mirzakhani, entrevista,
2023).

Vamos precisar de fita métrica, de régua, faz atividade do dia com aquele material e ali, a partir
dai, que ja ta na caixa matematica, e nos outros demais dias vdo ser exploradas também e ajudar
a todos a aprender com a intervencdo no coletivo, com todos, e em alguns momentos, no
individual para aqueles que precisam de mais, ou em pequenos grupos também. (...) tem os
grupos, assim como a gente faz os grupos com 0s niveis da psicogénese, a gente também
trabalha com os grupos de sala de acordo com o nivel de aprendizagem matematica, mas nédo
colocando todos do mesmo nivel no mesmo grupo, para que eles tenham a zona de
desenvolvimento proximal, iminente aticada, desenvolvida (Maria Laura, entrevista, 2023).

Os trechos das entrevistas mostram como é dindmica e complexa a acdo de
coletivizar no singular e singularizar no coletivo, uma vez que requer uma organizacao e
uma movimentacdo de planejamento, e de movimento, que é intensa e continua.

Toda essa dindmica e a fala direta da Maria Laura remetem a discussdo sobre o

conceito de zona de desenvolvimento iminente e sua relevancia no contexto da
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escolarizagcdo matematica. Isso significa que para atuar nessa zona é preciso ofertar
ajuda para que a crianga realize com intervengdo/ajuda aquilo que ainda ndo consegue
de maneira independente/sozinha (Vigotski, 2012; 2021).

O relato do Maryam Mirzakhani remete a discusséo realizado por Kranz (2014)
quando coloca que o fato de muitos/as alunos/as conseguirem jogar com independéncia
é necessario para que a/o docente possa estar no grupo dos estudantes com tempos
diferenciados e mediar/intervir. Ou seja, as zonas de desenvolvimento iminentes
diferenciadas propiciam mediacGes de acordo com necessidades individuais das
criancas.

A triangulacdo proposta demonstra que uma das principais caracteristicas
necessarias ao ato de organizar ambientes educativos inclusivos é a habilidade do/a
professor/a em ter uma visao ampliada da turma como um grupo. Como um coletivo de
pessoas/criancas a partir de um contexto social, que sdo reunidas/enturmadas segundo
critérios escolares (principalmente pela organizacdo em idade, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental), e uma visdo singularizada, ao considerar que cada deste coletivo
é singular, tem uma historia de vida que inclui a relacdo com os conhecimentos, tém
vivéncias matematicas e modos especificos de internalizar. O que inclui os outros
modos de desenvolvimento dos/as estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, e

outros/as, como exposto por um/a dos/as respondentes:

A inclusio na Matematica é para tod@s: alunos com necessidade educacionais
especiais/especificas, indigenas, pobres, negros, quilombolas, refugiados... Os desafios estdo em
compreender que tod@s sdo capazes de desenvolver raciocinio matematico (Respondente 109,
questionario, 2023).

Os dados e analises mostraram que a organizacdo do tempo/espaco de
intervencdo, quando balizada pelo viés inclusivo, ocorre normalmente com o mesmo
contetdo, variando de dificuldade/gradacdo/quantidade, e com tempos diferentes de
realizacéo, que véo acontecendo de modo constante no decorrer da aula.

Em paralelo, as intervencdes podem ser em grupos, com o docente passando
pelas mesas, fazendo perguntas e intervencdes a partir das davidas ou dificuldades
apresentadas ou atividade com grau diferenciado ja pensado, ou chamando os/as
estudantes a mesa para realizar as intervengdes. Nesses momentos, o coletivo esta
realizando a atividade matematica de forma autdbnoma em grupos/duplas, e tirando
davidas com os/as docentes.

Ficou nitido o quanto o/a professor/a que ensina Matematica precisa/parece ser/

se transformar em muitos/as, pois faz muitas atividades e é solicitado/a diversas vezes
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por muitos/as estudantes. E vai fazendo malabarismos e contorcionismos para efetivar
intervengdes pedagoOgicas que auxiliem as criangas a desenvolverem seus
conhecimentos matematicos no espaco escolar de modo inclusivo.

Dessarte, mesmo sem a palavra compensacao ter aparecido diretamente nas falas
dos/das docentes sujeitos desta pesquisa, a acdo mostra 0 quanto a singularizacao
dialoga com as discussdes sobre a compensagdo, e como ao subjetivar, ter olhar para o
desenvolvimento especifico do/a estudante apoiados pela Educacdo Especial, os/as
professores/as que ensinam Matematica estdo considerando que o desenvolvimento
“[...] tem suas proprias leis, seu proprio ritmo, seus ciclos, suas desproporgdes, suas
metamorfoses, suas alteragdes de centro, suas estruturas” (Vigotski, 2024, n/p),
exigindo que o processo criador seja um dos fundamentos do trabalho pedagdgico, um
pedagogia criativamente positiva.

No episodio, fica aparente o quanto a docente estava atenta as diferentes zonas
de desenvolvimento iminentes (Vigotski, 2021) presentes no espago escolar, e com
planejamento tendo como eixo o mesmo contetdo (medida de massa), criou estratégias
diferenciadas para tentar proporcionar vivéncias significativa a todos/as, considerando
de maneira compromissada, inclusive os/as trés estudantes que apresentavam tempo
diferenciado de compreensdo. Entre eles/as estava o estudante incluso por ser apoiado
pela Educacdo Especial, que garante 0 nimero reduzido de estudantes na turma, como
explicitado na fala (...) a reducdo de estudantes pela estratégia de Matricula é essencial
(Julio César, entrevista, 2023)

Importante ressaltar que essa reducdo é defendida como necesséria e alvo de luta
pelos/as docentes, em consequéncia de quanto maior for quantidade de estudantes por
turma, mais complexo ser garantir um trabalho na perspectiva inclusiva de coletivizar, e
respeitar, as singularidades de modo concomitante ou alternado. Visto que as demandas
do cotidiano da sala de aula sdo de grande monta, e significam desde a organizacao dos
horarios fixos como chegada, lanche, recreio, biblioteca, até o planejamento de
intervencdes coletivas que considerem o grupo como um todo, até as singularidades e
zonas de desenvolvimento iminente de cada crianca. Acompanhando a lei de
desenvolvimento do ser humano, e seguindo a mesma linha, o que muda séo as rotas, 0s
tempos, as maneiras como se desenvolvem as compensagoes.

E papel da escola pensar e incluir estas ampliacdes, diferenciacdes e
similaridades no cotidiano do ensino da Matematica. Dessarte, a escola é, na perspectiva

historico-critica da educacdo, vista como um espaco fundamental para o
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desenvolvimento humano. Branddo (1999) enfatiza a educacdo como um processo de
formac&o integral que visa & emancipagdo do sujeito. Considera-a como um espaco de
mediacgéo e relagéo entre os sujeitos e 0 mundo social, no qual os alunos devem ser
incentivados a compreender e transformar as condicGes historicas e sociais que 0S
rodeiam. Para Branddo (1999) e Schubert; Branddo (2022) a escola deve ser uma
instituicdo que questiona a ordem social vigente e oferece aos alunos ferramentas para
entender a realidade e participar ativamente da transformacéo social.

A responsabilidade da escola é refletir e integrar essas expansdes, variacdes e
semelhancas no dia a dia do ensino da Matematica. Assim, a escola deve ser um espaco
em que os saberes sdo problematizados, em um processo constante de construcdo, onde
0 aluno é sujeito do seu aprendizado e os conteudos sdo considerados de maneira critica
(Freire, 1996), historica e contextualizada.

Vale enfatizar que o Curriculo em Movimento da SEEDF tem como pressuposto
tedrico a Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia Historico-Cultural e elas
enfatizam que a individualizagdo acontece por intermédio de vivéncia coletiva. Diante
disso, 0 documento sugere que as praticas pedagdgicas investiguem por inovacéo, sejam
amplas, busquem proporcionar descobertas/experimentagfes, e considerem o0
desenvolvimento e as necessidades dos seres humanos envolvidos no processo
educacional (Distrito Federal, 2018).

O documento dispoe que “[...] a Matematica ¢ compreendida também como uma
ferramenta e um elemento de inclusdo social” (Distrito Federal, 2018, p. 152), explicita,
ainda que de modo pontual, o carater inclusivo da Matemética e a necessidade de
considera-la a partir do contexto como necessaria ao desenvolvimento da humanidade, e
de cada sujeito.

Outro destaque no episodio, e nos trechos, é o carater democratico e de
cidadania explicitado quando dialogam sobre a questdo do peso, e de em alguns
momentos as atividades serem similares, mas diferentes, pois faz pensar e dirimir a
dicotomia ‘No6s-Outro’, como defendido por Skovsmose; Moura; Carrijo (2023).
Portanto, tem-se no espago escolar o encontro entre diferengas, do “[...] sentido do eu
por meio do conhecimento e valorizagcao do outro e do nés” (Miranda, 2021, p. 213). A
consideracdo da coletividade é essencial.

Em analise conjunta na triangulacéo, tem-se que a procura € pela constituicdo de
um ambiente pedagdgico em que todos/as estdo juntos/as e que diferentes e simultdneos

instrumentos e signos estdo mediando a organizacdo da situacdo de aprendizagem
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matematica organizada pelo/a docente que ensina Matematica, e faz intervencdes
diversificadas dentro de um espago/tempo dindmico e amalgamado, de modo répido, e
ao mesmo tempo focado, olho no olho.

Destarte, é possivel inferir que o ato de escolarizar € uma atividade coletiva,
porém os seres humanos ndo se amalgamam, ao longo do seu desenvolvimento eles vao
constituindo sua singularidade. 1sso acontece a partir da vivéncia coletiva com a cultura
e quando a escolarizacdo matematica considera este fator, as chances de inclusdo
aumentam sobremaneira.

A vivéncia e o encontro com as diferencas de modo respeitoso, dialogado,
problematizado, alvo de intervencdo nas aulas de Matematica podem fortalecer o
reconhecimento da singularidade do eu a partir do reconhecimento e valoragdo do outro,
e do coletivo (nds). A partir dessa acdo, o coletivo passa a ser uma soma de interesses

que importam para todos em sua singularidade.

4.3.2 Visdo prospectiva sobre a capacidade de aprender Matematica de todos os/as
estudantes

O segundo principio é a visdo prospectiva sobre a capacidade de aprender
Matematica de todos/as os/as estudantes, o que implica em préaticas pedagdgicas com
os/as docentes considerando e acreditando que todos/as sdo capazes de aprender
Matematica. Sdo dados que possibilitam a discusséo desta categoria, 0 mesmo episodio
ja explicitado na primeira categoria, com énfase nos momentos em que a professora
demonstra, mediante a¢des diversas, que acredita na capacidade de todos/as os seus/uas
estudantes aprenderem. Aliado a isso: comemora, elogia, incentiva, dialoga sobre as
capacidades dos/as estudantes em sua totalidade, tem foco nas potencialidades, nas
possibilidades, na busca por intervengdes e criagdo de ambientes de aprendizagem

cooperativos.
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Episodio - Observacéo: 25 de agosto de 2023 - Montagem do Cubo

Professora: Entrega um cubo sem nomear e faz
perguntas: Qual a forma entreguei para vocés?
Problematiza as respostas. Solicita que o0s
estudantes defendam suas ideias sobre ser
quadrado ou cubo. Eles contam nimero de
quadrados necessarios para formar um cubo.
Depois do dialogo, prof. recolhe os cubos.
Entrega 6 quadrados por dupla e fita crepe.
Desafia as duplas a montarem um cubo com os
6 quadrados. Solicita que todos tentem, diz que
ndo tem uma solugdo Unica, podem espiar dos
amigos, mas todos tém capacidade de pensar
construir a solucdo, experimentar e ver o que
ndo da certo e tentar diferente. Professora
afirmou ...sobre todos serem capazes, sobre ser
dificil, mas ndo impossivel, sobre a
possibilidade de pedir ajuda, mas ndo desistir.
Alguns conseguem. Outros ficam tentando.
Professora abre (planifica) mostra para todos e
dialogam sobre como ficou. Continuam.
Professora registra no quadro algumas
planificacGes e estudantes dialogam/comparam
sobre elas.

Estudantes chegam a concluséo de que existem
modos diferentes de montar o cubo com 6
quadrados.

Professora explica que tem 11 jeitos diferentes
de montar o cubo a partir de 6 quadrados e que
eles conseguiram fazer de 5.

Professora pede para: desmontar o cubo,
enfeitar e montar novamente.

Quando alguns estudantes foram conseguindo, a
docente propds um jogo com o cubo para jogar
com a dupla, enquanto isso, docente fez
intervencdo individualizada nas duplas/alunos
gue ndo acabaram.

Em relagdo ao estudante incluso: ele participou
ativamente da atividade junto com a turma (teve
auxilio do ESV*) para colocar a fita.
Professora fez varias perguntas para ele,
convidou-o para ir a frente e mostrar o cubo e 0s
quadrados nas faces e elogiou. Quando ele
conseguiu montar, planificou o dele no quadro e
comparou com os dos outros, ficou animada e
feliz por ele ter tentado e conseguido. Fez
perguntas sobre o contetdo (diferenciar cubo de
quadrado) e fez elogios novamente. Os tempos
diferenciados foram alvo de planejamento, visto
que na atividade tiveram estudantes que
terminaram com 15 minutos e outros em 1h,
mas todos realizaram e foram incentivados e
direcionados aos préximos passos da
atividade/intervencao.

111 Educador Social VVoluntério.
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Sdo falas de destaque quanto a visao prospectiva:
Professora: é isso mesmo gente, quero que todos pensem, olhem o cubo, contém os quadrados,
ja contaram?
Professora: lembra da importancia de planejar? Pensar, tentar, para resolver o problema?
Estudante PAEE e Estudante 9, vocés conseguem!
Estudante PAEE: esté dificil.
Professora: mas é impossivel?
Estudante PAEE: Néo
Professora: vamos com ajuda (...)
Vou dar mais um tempo para todos fazerem, pensarem, tentarem.

O episodio traz a tona como a professora, ao longo de uma situacdo de
intervencdo, vai verbalizando seu ponto de vista sobre a capacidade de todos/as em
aprender Matematica, no caso mais especifico do episodio, vai falando da importancia
de que os/as estudantes pensem, verifiguem, argumentem, experimentem como resolver
0 desafio de montar um cubo a partir de seis quadrados.

Durante a préatica pedagogica a docente demonstra o quanto acredita no potencial
das criancas no decorrer das intervenc6es, e ao explicitar/intervir usa falas de incentivo,
de elogio, que demonstram o quanto ela acredita que todos/as podem aprender.

Essa acdo remete aos escritos de Moraes et al. (2017, p. 372) quando explicita
que o/a professor/a ndo deve ter como foco as respostas prontas. A busca € por criar
situacGes em que a crianca tenha condicdes e tempo de pensar em hipéteses, comparar,
(Miranda, 2021) organizar, interpretar, viver a experiéncia educativa.

Em relacdo ao questionario, na questdo 3, dos 112 respondentes que
completaram a frase Ensinar Matematica em salas inclusivas que tém estudantes com
deficiéncia ou transtorno de espectro autista ou altas habilidades ao mesmo tempo
significa... sete (6%) escreveram de forma a considerar a potencialidade dos/as
estudantes com NEE. Destacamos a complementacdo do/a Respondente 50 afirmando:
“(...) Que ndo héa diferenca quando a proposta de trabalho do professor é voltada ao
respeito as singularidades e firme crenca nas potencialidades de todos os alunos”. Em
concordancia: O Respondente 23 afirma: “(...) Os estudantes especiais e 0os NEEs
podem aprender matematica até mais que os estudantes tipicos. Alguns autistas tém
hiperfoco na matematica e ddo show na disciplina”.

Na questdo 1212, quando discorreram sobre como é sua pratica pedagdgica em

Matematica em sala que inclui estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, 17 (16%)

112 Questdo 12. Complete a frase: "Minha pratica pedagdgica em Matematica na sala de aula que tem
aluno com deficiéncia, TEA ou Altas Habilidades é..."(Detalhe como vocé desenvolve as atividades de
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fizeram alusdo direta sobre a capacidade de aprender Matemaética de todos/as, inclusive
dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Reconhecem a existéncia de
limitacGes, mas veem as potencialidades e a necessidade de intervencdo como forma de
possibilitar aprendizagens matematicas e, para isso, explicitam o qudo importante é

elogiar, incentivar, respeitar e acolher.

Inclusiva, procuro adaptar o planejamento para os diferentes publicos e tento aproveitar ao
maximo do que meu aluno pode oferecer dentro de suas limitagdes e potencialidades
Respondente 19, questionario, 2023).

De forma acolhedora onde procuro entender a forma que meu estudante pensa a Matematica para
poder ajuda-lo nas suas demandas (Respondente 67, questionario, 2023)... com incentivos,
elogios, diadlogo (Respondente 34, questionario, 2023).

Parte da questdo 16 teve como respostas®!e:

Tabela 12 — Resposta dos 112 participantes sobre capacidade de aprender

Considero que meus alunos com deficiéncia e TEA tém a mesma Sim 49
capacidade de aprender Matematica que o estudante sem deficiéncia N&o 20
Em parte 43

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Esse dado comprova que parte dos/as professores/as que ensinam Matematica
tem visdo prospectiva no que tange as capacidades dos/as estudantes apoiados pela
Educacdo Especial. Portanto, 49 deles/as (44%) afirmam que eles/as tém a mesma
capacidade de aprender que os/as ditos/as tipicos/as. Entretanto, 43 (38%) acreditam
que eles/as tém em parte, e 20 (18%) que eles/as tém menos capacidade.

Os indices revelam o quanto j& avangamos sobre as discussfes da capacidade
humana de se desenvolver de modos diferentes, e da plasticidade cerebral. Todavia, o
quanto ainda existem desafios a serem enfrentados quando a tematica € a capacidade de
aprender de quem ndo é tipico/a, de quem estd enquadrado/a em esteredtipos, de quem
exige mais empenho/criatividade/empatia/ da escola e dos/as professores/as.

A anélise das entrevistas revela a visdo prospectiva de alguns/mas professores/as

COMO Nos excertos:

Muito, todos eles sdo capazes de aprender Matematica. As vezes, o tempo, a demanda s&o
maiores, mas sdo capazes sim. Eu penso assim, depois que eu fiz o estudo sobre avaliacdo, todo
mundo eu tenho que prestar atencdo no jeito que ele esta pensando ali, porque cada um € de um
jeito, vocé pensa que esta todo mundo igual, ndo esta ndo, mesmo que eles estejam fazendo a
tarefa igual, ndo é igual. Entdo vocé tem que ouvir mesmo, ouvindo 0s meninos, vocé vai vendo

Matematica com a turma, favor mencionar as agdes junto ao estudante com necessidades educacionais
especificas - NEE). Obrigada!

113 Questdo 16. Na sua opinido, ao analisar sua pratica pedagdgica no ensino da Matematica, assinale as
alternativas de acordo com seus pensamentos...
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aqueles que tem necessidade especifica ja diagnosticada, eles aprendem. O do ano passado, eu
falo dele porque era severo, ninguém queria trabalhar com essa crianga, era extremamente

severo, e me falaram com todas as letras “ele ndo vai aprender”, pois aprendeu [...] (Elisa Maria,
2023).

(...) a0 mesmo tempo a gente tem aquele entendimento de que faz parte do processo de
aprendizagem dele, também, essas idas e vindas. Ai vai um dia de cada vez. Um dia de cada vez,
sem desistir, acreditando nas possibilidades de aprendizagem e no papel da escola, em acolher
(Jalio César, 2023).

Tem diferenca, porque devido ao potencial de aprendizagem que eles apresentam, eles
aprendem, eles conseguem aprender. Dependendo do recurso que usa, eles conseguem depois
demonstrar mesmo que ficou ali o conhecimento da Matematica (Zaira Varizo, 2023).

Diante da triangulacdo fica evidente que quando o/a docente que ensina
Matematica acredita na potencialidade dos/as estudantes ele/a planeja de modo a buscar
a inclusdo de todos/as. Os elogios, as apreciagcdes, 0s comentarios positivos que as
professoras fazem ao longo das intervencdes e resolucBes das criangas podem dar
suporte emocional/aumentar os lacos afetivos, e enaltecer os esforcos, as tentativas
dos/as alunos/as no seu processo de aprendizagem. A qualidade das relagfes sociais e
dos processos de mediagdo interferem de maneira significativa na aprendizagem e no
desenvolvimento da crianca (Vigotski, 2021, Kranz, 2014 p. 204).

A partir dessas premissas, o professorado pensa em modos de organizar uma
situacdo social de desenvolvimento (Vigotski, 2024) que seja instigante, possibilite a
todos/as experimentarem e terem acOes de respeito aos diferentes tempos para construir
conhecimentos. O que € corroborado pelos achados da revisdo sistematica intitulada
Educagdo Matematica Inclusiva: Revisdo sistematica sobre praticas pedagogicas de
professores/as que ensinam Matematica. Na publica¢do, um dos achados afirma que as
praticas pedagdgicas em Matematica estdo atreladas aos pensamentos dos/as docentes
sobre as criancas com deficiéncia e sua capacidade de aprender os conteddos
matematicos  propostos, tanto  para  potencializar, quanto  marcar a
incapacidade/rebaixar/simplificar/atenuar as situacbes de aprendizagem (Moura;
Moreira, 2024).

Na perspectiva historico-social proposta por Vigotski, o acolhimento favorece a
unidade afeto/intelecto, e contribui para o estabelecimento de relagdo proficua entre o
sujeito (ser integral), o objeto de conhecimento, 0 meio e a cognicdo. Sendo assim, a
separagdo entre cognicdo e afeto é impossivel, pois formam uma unidade/um par
dialético (Vigotski, 2012). Assim, ao acreditar no potencial, ao focar nos ganhos e
possibilidades ao ensinar Matematica, abre-se a possibilidade de eliminacdo de

barreiras, o que contribui para a criagdo de ambientes inclusivos.
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Outra discusséo relevante € a convicgdo de que todo ser humano se humaniza a
partir das relagGes sociais, € que a lei de desenvolvimento é Unica para todas as pessoas,
0 que muda s@o 0s meios que o sujeito se desenvolve. Se o/a professor/a tem visao
prospectiva, € sustentada por uma visdo humanizante e impulsionadora de
desenvolvimento. Ela olha para o/a estudante publico-alvo da Educacdo Especial
envolvido/a naquela situagdo de desenvolvimento de contelidos matematicos, e acredita
que aquele ser humano aprende, se desenvolve, é capaz, que “[...] as caracteristicas
negativas nao esgotam em absoluto as particularidades positivas” (Vigotski, 2024, s/p).

O/A  docente que considera a pessoa com deficiéncia, Altas
Habilidades/Superdotacdo e TEA a partir de suas potencialidades realiza préticas
pedag0gicas prospectivas, ja que a turma, em sua totalidade e complexidade, é capaz de
produzir conhecimentos matematicos considerando tanto o conhecimento cotidiano,
quanto o papel da escola em propiciar o conhecimento cientifico e especifico, que a
maioria dos/as discentes sO terdo acesso e condi¢fes de produgdo, e tomada de
consciéncia, no ambiente escolar.

Essas praticas remetem ao pensamento da Teoria Historico-Cultural quando
discutem que a educagdo é um processo desenvolvedor do pensamento, relacionado a
tomada de consciéncia, que se efetiva quando acontece a representacdo subjetiva da
realidade objetiva.

4.3.3 Praticas pedagoOgicas em Matematica que partem de planejamento do mesmo
conteldo mediante atividades matematicas diversificadas

A observacdo participante, as entrevistas e 0 questionario demonstraram que
para incluir é indispensavel planejar de modo a considerar a diversidade em sala de
aula, conhecer sobre os processos de desenvolvimento humano, e saber sobre modos
diversos de ensinar Matematica. Essa triade possibilita a elaboracdo de planejamento
ampliado que considera as diferengcas como propulsoras de aprendizagem/instrucéo e a
consciéncia, por parte do/a professor/a, além da importancia dos saberes docentes sobre
0 conteudo que ensina.

Na observagdo participante, duas docentes realizavam com mais constancia
planejamento que contemplava/considerava 0s mesmos contetdos em gradacOes
diferenciadas. O planejamento de uma delas, inclusive, era escrito com cores diferentes
e dividia a turma em trés grupos que participavam da mesma situacdo social de

desenvolvimento no contexto escolar. Contudo, tinham gradacGes diferenciadas de
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contetido e/ou modos mais especificos de intervencdo. Na entrevista, Hipatia, corrobora

com esta agéo ao expressar que:

Os contetdos sdo iguais, a diferenca na verdade é a mediacdo, eu oferto a todos a Caixa
Matematica, todos tém a possibilidade de interagir nos jogos, nas atividades e ai em
determinados momentos, talvez, eu tenha que auxiliar mais aquele aluno a construir aquele
conhecimento, e isso é pensando no planejamento (Hipatia de Alexandria, 2023).

Um dos episodios que sintetiza essa discussdo sobre a importancia do

planejamento e atividades diversificadas ocorre, e € registrado, no dia 23 de outubro de

2023.

Episddio - Observagdo: 23 de

Professora: Agora n6s vamos as compras...
Estudantes: Vamos?

Professora: Temos um jogo que se chama
Vamos as compras? Como vocés acham que é?
Estudantes: Vamos comprar...vamos ver o
quanto gastamos...pegar produtos

Professora: Agora, vou explicar o jogo. Onde
vocés compram as coisas do més ou semana
para a casa?

Estudante 1: Minha mae vai ao mercado
Estudante 6: Vou no mercado com minha avo.
Professora: O que vocés compram 14?
Estudante 6: Ah muitas coisas: arroz, carne,
verduras, coisas para o lanche...

Professora: Ah, entdo aqui vamos fazer compras
também. Vou explicar: Vocés vao receber um
carrinho de compras...Agora uma lista de
compras para o grupo...(prof entrega encarte de
mercado).

Estudantes: ficam animados. Vendo as listas e
0S pregos, comparam os pregos, fazem
comentarios.

Professora: EPAEE guarda as outras coisas e
vamos ficar somente com o0 jogo na mesa
EPAEEL: Combinado?

EPAEE1 arruma a mesa.

Professora: j& exploraram? Agora vamos
comegar o jogo, todos vao jogar, vocés sdo
muito capazes e espertos. Vou falar baixo. Cada
um de vocés tem um carrinho. Esse jogo é sobre
operacOes de adicdo com sistema monetério.
Quem gosta de fazer compras?

Didlogos sobre o cotidiano de compras dos
estudantes(...)

Professora: Agora vou explicar, mostra uma
folha com 6 divisdes. Vocé pode comprar até
quantos produtos?

Estudantes: seis. Agitados, felizes.

Professora: Como vocés sabem?

Estudantes: Porque tem seis espacgos
Professora: Abre as fichas na mesa.

Professora para EPAEE e mais dois estudantes:
Viram o carrinho? Tem quantos espacos?
EPAEE e EDEL1 e EDE2 contam e respondem:
Estudantes: seis.

outubro de 2023 - Jogo de Compras

Professora: Agora todos vocés vao vir comprar.
Escolham e colem com durex no carrinho.
Venham EDE1 e EPAEE. Escolham seus
produtos. Colem com a fita.

Cada estudante vai escolher o que quer comprar
Professora: EPAEE e ED2 o que vocés
compraram?

EPAEE e ED2 falam as seis coisas que
escolheram.

Os demais vao falando concomitantemente.
Professora: EPAEE e ED2 como foi a escolha
EPAEE: pelo que eu gosto.

E continua a intervengdo mais singularizada
com os dois e coletiva com a turma
simultaneamente.

Professora: Agora vamos passar no caixa e
pagar. Depois, vamos registrar o que
compramos no caderno. Na forma de lista.
Vamos 14?

Quem precisar. O dinheiro esta aqui...
Estudantes: vou pegar, quanto preciso, quero
muito dinheiro.

EPAEE e EDE1: como faz?

Professora: VVou escrever no quadro e vocés
copiam. Meu objetivo agora é a adigdo.
Professora: EDEZ2: fez a lista?

EDEZ2: Esta dificil.

Professora; E se n6s deixamos trés produtos
primeiro?

EPAEE, EDE1 e EDE2: pode.

Professora; Entdo vamos de quais?

Estudantes apontam.

Pergunta para outros como estdo registrando, da
uma olhada geral.

Professora: agora vocés facam o registro de trés
produtos. Vai la no dinheirinho e pega as
quantidades.

Recreio.

Professora; VVoltamos, vdo pegar qual nota?
Estudantes vao pegando e respondendo e
fazendo cada um no seu tempo dentro da
sequéncia das atividades, uns estdo no registro,
outros pegando as cédulas, outros comprando e
ja pegando o dinheiro.

EPAEE: professora peguei 3,00
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Professora: Mas existe nota de 3,00?

EPAEE: N&o existe?

Professora: vejam todos, olhem as notas que
existem, quais podemos pegar para dar 3,00?
Professora para EPAEE e mais 4: Quais notas
posso juntar para dar 3. Ou moeda...né?
Professora: Eessa aqui é de quanto (mostra
moeda de 1,00)

E essa nota? (Mostra nota de 2)

E agora

EPAEE: olha e fica pensando.

Professora: Pensa ai.

EPAEE: ia voltando para o lugar.

Professora: EAAEE vamos juntos, venha aqui,
vamos pensar, vocé e todos conseguem. Vamos

Professora; quem estiver com dulvida, fala para
ter ajuda, tem colega que ja esta terminando.
EDEL: Esta dificil

Professora: Vamos fazer de 2 em 2. Sera que
fica mais facil?

Estudante: acho que sim

Professora: Entdo vamos.

Vai ajudando os estudantes individualmente e
coletivamente, como a atividade é sequenciada,
mas sem rigidez, varios tempos e a¢des sdo
realizadas e a professora vai observando,
dialogando, fazendo intervencdes.

Professora: Agora, o Ultimo desafio € escrever
um texto sobre o que fizemos neste jogo.
Neste, alguns vao escrever as palavras.

juntos. Que moeda € essa?
EPAEE: 1,00.
Professora: Est 7: E essa nota, é que quanto?

Fonte: Diario de Campo, 2023.

O episddio exemplifica como a docente organizou/planejou a atividade de modo
a contemplar trés grupos de estudantes que estdo em tempos/espacos diferenciados no
desenvolvimento dos conceitos matematicos referentes a situacfes de compra, a
compreensdo do sistema monetario, bem como de registrar a atividades.

No questionario, na pergunta 3, dos 112, 22 (20%) completaram a discusséo
corrente e versaram, principalmente, sobre a diversificacdo de atividades (forma). Entre
as falas se destacam, sobre a discussdo da forma, o Respondente 14 que afirma: ser
necessario (...) preparar estratégias diferenciadas para 0 mesmo objetivo. No que tange
ao dinamismo, dominio do processo, diversificacdo de estratégias tem-se dois dos/as

respondentes que explicitam sobre ser preciso:

Organizar sua mente para percorrer caminhos diferentes simultaneamente, mas que devem
convergir em algum ponto. Ter muito dominio do processo. Ter objetivos e estratégias muito
bem estabelecidas diversificadas, concretas/abstratas, atingir aprendizagens tdo diversas, ao
mesmo tempo (Respondente 44, questionario, 2023). E ...Trabalho com atividades em grupos e
individuais, com uso constante do material manipulatério e a caixa de matematica. Aulas
planejadas para atender todos os estudantes em suas especificidades (Respondente 55,
questionario, 2023).

Na entrevista, Maryam explica 0 que é planejar a partir da Educacdo Matematica

Inclusiva:

E voceé falar diversos tipos de linguagens. Porque tem crianca que aprende contando os dedos.
Tem crianga que vai mais rapido fazendo o célculo mental. Tem crianca que precisa do
palitinho. Tem crianca que se atrapalha contando o palitinho. Ela desenhar o pauzinho e vai
mais rapido. Entendeu? Entdo acho que Educacfo Matemética Inclusiva é isso. E vocé falar
diversas linguagens. E vocé ndo ensinar aquilo de uma forma s, de uma forma amarrada. E
vocé sempre dar voz para o aluno, para ele poder mostrar como é o pensamento dele (Maryam
Mirzakhani, entrevista, 2023).

Em continuidade, entre os 112 complementos da resposta da pergunta 12 do

questionario, 42 (38%) citaram sobre planejamento, curriculo e importancia de
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considerar a presenca da Matematica no cotidiano quando escreveram sobre suas
praticas pedagodgicas em salas regulares inclusivas. O que mostra 0 quao complexo, mas

possivel, é fazer intervencdo pedagdgica neste contexto, como demonstram 0s excertos:

(...) um desafio. Me sinto um polvo. Tenho que fazer intervencfes muito variadas devido aos
diferentes tempos de aprendizado. Os estudantes NEE aprendem, mas precisam de muito mais
intervencdo (Respondente 2, questionario, 2023).

Planejada a partir de avaliacdo diagndstica e proponho jogos, situagdes-problema e atividades
que partem da realidade cotidiana para ser concreto e aliado ao curriculo (Respondente 3,
questionario, 2023).

Mostrar como a matematica esta presente no nosso dia a dia, através de pequenos detalhes,
como ndmero do manequim, do calgado, do nimero de habitantes de nossa casa, 0 nimero do
onibus que utilizamos, etc (Respondente 10, questiondrio, 2023).

De acordo com as habilidades do Curriculo em Movimento elaboro as atividades para que haja
a participacdo de toda a turma, onde exploro o letramento de todos na forma de discusséo (oral)
e escrita (registros) relacionados aos temas propostos (Respondente 2, questionario, 2023).

Parte da questdo 16 revela as contradi¢cOes e desafios a serem enfrentados na
busca pela inclusdo nas aulas de Matematica, por conseguinte as alternativas assinaladas
sobre a pratica pedagogica no ensino da Matematica, trouxeram os resultados sobre a
realizacdo de intervencdo que ndo diferencia conteudo foram, de acordo com a Tabela
13:

Tabela 13 — Respostas dos/as 112 participantes sobre realizacdo de intervencdo coletiva

Faco intervencgdes coletivas sem diferenciar os contetidos matematicos ~ Sim 40
Néo 37
Em parte 35

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Os dados mostram que 75 dos 112 (67%) nédo diferenciam conteudos, sendo 40
(36%), aparentemente, o tempo todo. E 35 (32%) que oscilam entre 0 mesmo contetido
e conteudo diferenciado. Todavia, ainda temos 37 docentes que escolheram a alternativa
ndo, ou seja, diferenciam contetdos para os/as estudantes publico-alvo da Educacao
Especial. Isso mostra 0 qudo complexo é garantir a inclusdo e 0 acesso ao
desenvolvimento de conceitos matematicos, e que a busca por mudancas e efetivacao do
paradigma da incluséo deve ser luta permanente.

Em olhar baseado no verbo esperancar (Freire, 2014), o fato de 67% ja
escolherem esta alternativa, ainda que os dados precisem ser considerados com cautela,
é um indicativo do entendimento, de parte importante do professorado, do direito de

acesso e aprendizagem matematica por todos/as, sem excecao, sem desconsideracdo da
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importancia do desenvolvimento de conceito cientificos no contexto escolar. Sobre isso
Vigotski (2021) auxilia na compreensdo sobre a necessidade de assegurar o direito do/a
estudante apoiado pela Educacdo Especial a mesma situacao social de desenvolvimento
escolar, aos conteudos e estabelecimento de relacdo com os/as demais estudantes em
todas as areas de conhecimento com respeito, e consideracdo das suas especificidades.

A anadlise triangulada permite a inferéncia de que o planejamento é eixo central
da organizacdo do trabalho pedagdgico, e nesta acdo esta implicita a dimensdo
pedagdgica (Martins, 2013; 2016) da pratica pedagdgica, em virtude se ser nela que se
concretiza a selecdo dos conhecimentos via contetidos escolares e, consequentemente,
ensinados.

Pensar na triade destinatario, conteddo e forma (Martins, 2013; 2016) e para
além dela, organiza-se esta acdo de modo consciente e considerando 0s sujeitos
envolvidos de maneira ampla, e a0 mesmo tempo singular. Nas palavras do/a
Respondente 71: (...) Sem planejamento, organizagdo e busca de conhecimento néo é
possivel realizar um trabalho de exceléncia.

O ato de planejar é atravessado pela consciéncia de quem séo os/as destinatarios,
no caso desta pesquisa, as criangas inseridas em escolas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O conteldo, sdo o0s saberes e conceitos matematicos dispostos no
Curriculo em Movimento da SEEDF, e a forma que perpassa pela consideracdo da
diversidade humana, dos tempos diferentes de escolarizacdo, dos modos diversos de
desenvolvimento apresentados pelas criangas, e consequente diversificagdo dos modos
de organizar a situacao social de desenvolvimento escolar.

O planejamento aumenta as chances de que o trabalho pedag6gico intencional e
sequenciado na area da Matematica se efetive e busque pela promocdo do
desenvolvimento, junto as novas geragOes, de capacidades humanas dependentes desta
socializagdo (Martins, 2016).

Sobre a periodicidade e colaboracdo no planejamento, as entrevistas e
observacdo revelam que a periodicidade oscila entre quinzenal e mensal, com base no
Curriculo em Movimento e é realizado, de maneira geral, de modo colaborativo.
Entretanto, quando o assunto € a inclusdo dos/as alunos/as publico-alvo da Educagdo
Especial, na maioria dos casos, torna-se solitario.

Os dados mostram que o/a professor/a regente é o/a Unico/a responsavel por esta
consideracdo. 1sso é preocupante, visto que a légica de que as atividades pensadas para

os/as estudantes com necessidades especificas podem beneficiar a todos/as deixa de ser
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considerada, e corre-se o risco de diferenciar demais, e causar mal-estar e
estranhamento nas criancas. Além disso, a l6gica da compensacdo tem como
pressuposto a consideracdo do sujeito na situacdo relacional, e aprendizagem mediada
por signos e instrumentos, e quanto mais colaborativa for, maiores as oportunidades de
os/as docentes, em colaboracdo, voltarem o olhar para as especificidades e
potencialidades dos/as estudantes inclusos/as.

O desenvolvimento da pratica pedagogica traz como elementos bésicos um
planejamento, que considera: a presenca da Matematica no cotidiano (situacdo de
compras de itens variados em supermercados com a incluséo encarte), consideracédo de
zona de desenvolvimento iminente diferentes entre os/as estudantes e, consequente,
planejamento a partir do mesmo jogo, mas com gradacdes e intervengdes pautadas
nestas zonas. Ainda, dindmica em passos/etapas que permitem aos/as diferentes ritmos
de producdo sejam contemplados sem causar possiveis constrangimentos aos/as
estudantes e, concomitantemente, permite que a docente e outros/as estudantes auxiliem
no processo de resolucdo das situagdes/necessidades criadas pelo jogo, entre outros. A
partir dessas caracteristicas consideramos, como Martins (2016, p. 9), que “[...] uma
educacéo escolar desenvolvente requer o adequado tratamento para com o planejamento
de ensino, posto ser ele alfa e 6mega da pratica pedagdgica”.

Em outros termos, o ato de planejar do/a professor/a que ensina Matematica esta
diretamente atrelado a sua préatica pedagdgica, de modo que nessa acdo esta incluida a
sua visdo de mundo, suas percepcdes sobre a capacidade de desenvolvimento dos/as
estudantes, sobre sua habilidade para ensinar, seus conhecimentos sobre como as
criancas internalizam elementos especificos da cultura via formagdo de conceitos
cientificos, sua capacidade de criar estratégias diferenciadas a partir do: conhecimento
especifico do conteddo do ensino da Matematica, e do conhecimento didatico-
pedag6gico do conteudo de ensino (Ball; Thames; Phelps, 2008, Alencar;
Lautenschlager, 2024). Nas palavras do/a Respondente, “(...) acredito que o professor
precisa dominar 0s conhecimentos matematicos que pretende trabalhar com os alunos,
pois, sem esse dominio fica muito dificil pensar em possibilidades diferentes de
ensinar” (Respondente 67, questionario, 2023).

Além da dimensdo estrutural desta pratica, relacionada ao sistema capitalista que
impde desigualdades amplas e diversas, da dimensdo gnosiologica (Martins, 2016)
explicitada pelo viés politico que acontecem, por exemplo, nas escolhas dos

conhecimentos que sdo abarcados pelos curriculos oficiais, e na possibilidade de tomada
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de consciéncia mediante processos de ensino e de aprendizagem baseados na busca pela

emancipacao.

4.3.4 Pratica pedagogica que considera a rotina como espaco/tempo privilegiado para
retomada de conceitos matematicos no ambiente escolar

Esse principio diz respeito a organizagdo de tempo, espacgo, relaces,
constancias, experiéncias da aula e das atividades, momentos que irdo ocorrer ao longo
do dia/semana, e toda a dinamica de acolhimento e conversa referente as possibilidades
de desenvolvimento dos sujeitos. Ela precisa ser considerada no planejamento
diario/semanal/bimestral de modo a criar tanto momentos constantes quanto a abertura
para: 0 novo, os afetos, os didlogos, as aprendizagens, a promocédo do desenvolvimento
humano. Como aponta a triangulacdo dos dados.

Os episodios da observacdo participante escolhidos para dialogar com a
discusséo foram as observacdes da rotina inicial dos dias 29 de junho e 03 de outubro de
2023, com professoras diferentes (EPAEE/EDE!'4):

114 EPAEE - Estudante publico-alvo da Educagéao Especial e EDE - Estudante com Dificuldade de
Escolarizacéo.
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29 de junho de 2023

Rotina

Quantos somos/calendario/contagem de
meninos/contagem de meninas/ soma dos
estudantes

Professora chama EPAEE e EDE1para fazer a
soma dos estudantes presentes no quadro.

EPAEE tenta usando os dedos/tem dificuldade.

Professora oferece material concreto (feijdo).
EPAEE coloca 10 feijoes + 6 feijdes (conta 10
feijbes, conta 6, conta todos).

Prof: EPAEE e EDE1 que tal ja guardar os 10
na cabega e continuar com esses, vamos
tentar?

Ambos tentam e faz com auxilio da docente.
Professora: Deu quanto? Que quantidade é
essa?

EPAEE responde com certa vergonha...
(professora elogia e incentiva). EDEL1 fica
olhando e ri.

Professora repete a ideia — 10 + 6 — guarda
guantos na cabeca

EPAEE: 10.

Professora: Adiciona quantos?

EPAEE: 6

Professora: Quantos tem:

EPAEE: conta a partir dos 10 até chegar no 16.

Prof: isso ai EPAEE e EDE1. Amanha tem
mais.

03 de outubro de 2023

Rotina

Estudantes se organizam

Professora: Vamos 14! Ontem nés falamos sobre o
calendério.

Mas muitos nao lembravam os meses. Qual foi o
desafio?

Estudantes: estudar os meses.

Professora; Vamos ver entdo? Qual o primeiro
més?

Estudantes: Janeiro...Vao dialogando sobre o
assunto.

Professora: Quantos dias tem a semana?
Estudantes: 7

Professora: Quais sdo eles?

Estudantes falam desordenadamente.

Professora: Vamos registrar para saber...

Escreve no quadro dialogando. (Continua contando)
Professora: Quantas meninas hoje?

Estudantes: 9

Professora; Vamaos conferir? Aponta e eles contam.
Estudantes: 9

Professora: Quantas dezenas tem? Estudantes: 0
Professora: E quantas unidades? Estudantes: 9
Professora: e quantos sdo 0s meninos?
Estudantes: 7 meninos

Professora: VVou contar com o0 EDE1 e com EDE2
agora. Vamos EDE1 e EDE2 (vai com 0s
estudantes de mesa em mesa contando 0s
estudantes (eles colocam a médo a mesa, EDE1 faz
som e a professora fala os nimeros e EDE2 fala os
ndmeros).

Professora: Vou contar com vocé estudante PAEE,
depois vamos fazer no quadro.

Professora: Enquanto fago aqui, contem seus
palitos, vamos precisar de 50, fagam nas duplas.

No episodio do dia 29 de junho, o foco da docente era fazer intervencédo direta

junto aos/as estudante EPAEE (apresenta laudo de TEA) e EDE1 (que apresentam

dificuldades de escolarizagdo em algumas &reas) acerca do conteudo referente a adicéo,

e observacdo da necessidade de que eles/as desenvolvam o processo mental da

conservacdo de quantidade. Isso porque a docente avaliou que, ao contar, os/as

estudantes iniciam do numero um sem considerar uma das partes como ja contada.

Diante da constatacdo, elencou momentos em que fazia intervencdo direcionada, por

desafios e situacdes que fazem sentido, dentro da logica escolar. Tal como a adicdo

dos/as estudantes presentes em sala.

No episddio do dia 03 de outubro, a docente desenvolve uma préatica que retoma

os saberes referentes a contagem biunivoca (um para um) em uma turma de 2° ano com
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dois/uas estudantes, sendo um com laudo de TEA grau de suporte 2, com comunicacgao
oral em desenvolvimento, e outro/a que apresenta tempo diferente de escolarizagédo em
algumas areas de conhecimento, entre elas a Matemética. Ela usa como estratégia o
corpo, a movimentacdo, o apontar como marcadores de contagem. No caso do/a
estudante que esta desenvolvendo a comunicacgdo oral, a prépria professora oraliza para
ele/a, mas antes permite que ele/a se expresse da forma como tém condigdes. Com
manejo, ela organiza a discussdo de modo que todos/as estdo participando e em situagao
de desenvolvimento, sem separar e, a0 mesmo tempo, garantindo que os conteudos
fossem abordados tanto pela turma quanto pelos/as estudantes que precisavam de maior
foco naquele ponto.

Ao escrever sobre a rotina, Silva (2017) prop0e dois tipos: 1) a roda de chegada:
como o momento dedicado a atividades tais como contar a quantidade de criancas, falar
sobre o calendério; e, a 2) roda de conversa: como espaco de conversa sobre aspectos
pessoais e pedagdgicos que pode favorecer o desenvolvimento, e a aprendizagem.

Nesta pesquisa foi possivel perceber que os/as docentes desenvolvem uma rotina
preliminar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de modo a contemplar os dois
tipos mencionados acima de modo concomitante. Tanto como momento de didlogo mais
livre e orientado também pelas necessidades das criangas, quanto da professora, como
para manter um ritual inicial como explicitado no quadro acima, quanto retomada de
assuntos dos dias anteriores relacionados com o planejamento do dia em curso, e
conversa, e acolhimento das criangas, e abertura para o novo (flexibilidade).

Os trechos de entrevista em consonancia sao:

Entdo tudo vai encaixando. Nessa rotina a gente trabalha os numerais, a sequéncia nos meses, a
contagem de 10 em 10 até 30. Retoma sabe, faz adicdo dos que vieram, faz a ideia do quantos
faltam (Marilia Chaves, entrevista, 2023)

Eu aproveito a contagem dos estudantes para rever a adi¢do e subtragdo no inicio das aulas, eu
peco os que ainda estdo construindo o conceito para vir no quadro e fazer, 0 EPAEE mesmo,
vem (Zaira Varizo, entrevista, 2023)

Comeco o dia pensando nos que tem mais dificuldades, a rotina ajuda nisso, o calendério, a
contagem dos estudantes, a soma dos meninos e das meninas, isso ajuda na inclusdao (Amalie
Emmy, 2023)

O estudante participa o tempo todo, participa, monstra para todo mundo o que faz, as vezes quer

terminar mais cedo, faco ele terminar. Essas coisas que a gente trabalha no inicio sdo boas para
retomar conhecimentos, ajuda a todos (Elisa Maria, 2023).

Esses trechos permitem corroborar que a rotina é um espaco/tempo de
intervencdo voltada a recuperagdo continua/retomada consciente de conteudos e

conceitos matematicos que ja foram abordados, mas que estdo em processo de
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desenvolvimento para parte dos/as estudantes. Entre eles, com frequéncia, os/as que sao
publico-alvo da Educacdo Especial e apresentam tempos diferenciados no
desenvolvimento de saberes matematicos. A rotina também é espaco em que o/a
docente consegue realizar intervengdes que precisam ser continuas devido a sua
necessidade e importancia.

Em continuidade, podemos afirmar que a rotina nos moldes inclusivos apresenta
carater dialogico, flexivel, de acolhimento e escuta. Essas caracteristicas podem ser
comprovadas em uma situacéo registrada durante a observacéo participante realizada no
dia 26 de agosto de 2023, e no planejamento estava previsto o trabalho com graficos a
partir de um texto. Entretanto, na situacdo de rotina que incluia a conversa inicial, a
maioria dos/as estudantes estava empolgada com os jogos do campeonato brasileiro e,
com isso, 0 assunto girou sobre essa tematica. A partir dessa demanda, que surgiu no
didlogo oportunizado pela rotina, a docente alterou o planejamento do dia, do dia
seguinte, e trocou o assunto do grafico para os times de futebol. Em resumo, o episddio
da atividade que desenvolveu o contetdo foi:

Retomada de didlogo sobre os times de futebol, conversa com perguntas sobre os times de
futebol, nimero de jogadores em campo, time reserva. Entrega de escudos de times impressos
em tinta colorida (em casa), exploracdo dos escudos e relacdo com os times. Dialogos sobre
episodios de violéncia no futebol. Convite ao desafio de montar o grafico a partir do
levantamento dos times para 0s quais 0s estudantes torciam; organizagdo dos dados em tabela
no quadro, conversa direcionada para os saberes matematicos envolvidos (como montar, onde
comeca, precisa de titulo, qual o melhor titulo, onde colocamos os numerais, qual a diregdo das
setas, para que usamos as tabelas, onde vocés veem tabelas, e muitas outras questfes para
propiciar pensamentos sobre a tematica. Ap0s, a professora entrega uma folha xerocada que
continha um gréafico a ser completado a partir dos dados. A professora incentiva que eles fagam
sozinhos, pois ja haviam feito outros graficos em outras atividades. Eles aceitam o desafio.
Enquanto alguns fazem ela vai auxiliando os que ainda estdo desenvolvendo os conhecimentos
sobre leitura de tabelas e organizacéo de gréficos, entre eles o estudante PAEE que faz parte do
coletivo de estudantes. Durante a atividade ela fez algumas perguntas direcionadas e solicitou
que ele lesse um dos numeros dispostos na tabela. Apds um periodo, a professora retoma a
atividade, e eles fazem a interpretacdo do grafico e o registro no caderno (Observacao
participante - Diario de Campo, 26 de agosto, 2023).

Dessarte, as analises mostram que no tempo inicial da aula os/as docentes que
ensinam Matematica desenvolvem rotinas relativamente constantes, e tém como foco
principal a retomada de conhecimentos/conceitos matematicos cruciais para o0
funcionamento/entendimento em sociedade, das relagbes cotidianas que envolvem a
Matematica, e de conteudos/conceitos ja trabalhados, sdo conhecidos da maioria da

turma, mas que ficaram como lacunas para alguns/as estudantes, entre eles/as, muitas

vezes, estdo os/as que sdo apoiados pela Educacao Especial.
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4.3.5 Préticas pedagogicas que se constituem a partir da ideia de introduzir, aprofundar
e consolidar: usando material concreto

O proximo principio é o das praticas pedagogicas que se constituem a partir da
ideia de introduzir, aprofundar e consolidar: usando material concreto, registros
diversificados, material de apoio durante as aulas de Matematica, retomando vivéncias
dos jogos e momentos significativos, associando linguagem matematica a outros fatores
que facam sentido para os/as estudantes.

A prética pedagdgica balizada neste principio tem rastro na formacéo do PNAIC
(Brasil, 2014), que muitos professores/as dos anos iniciais do Brasil participaram,
inclusive os/fas da SEEDF. A partir das discussdes do documento Elementos
Conceituais e Metodoldgicos para Definicdo dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental
(Direitos e Objetivos de Aprendizagem de Matematica para o Ciclo de Alfabetizacdo), a
proposta ¢ que “[...] embora seja complexo, € nem sempre possivel delimitar um
momento especifico para que os conhecimentos e as capacidades estejam consolidados,
¢ importante estabelecer 0s momentos em que € necessario introduzir o ensino e
aprofunda-lo” (Brasil, 2014, p.42), concebendo que os eixos da Matematica precisam
ser considerados a partir da progressao de aprendizagem da crianca. Amalie explicita:
(...) eu vou dentro da necessidade da minha turma, porque esta la né, eu gosto de pegar
um pouco de cada (dos eixos), ai eu tento sempre trabalhar um pouquinho de cada
(Amalie Emmy, entrevista, 2023).

Na pergunta 12, as respostas ao questionario trazem indiretamente a ideia

discutida em trechos tais como:

Organizar sua mente para percorrer caminhos diferentes simultaneamente, mas que devem
convergir em algum ponto. Ter muito dominio do processo. Objetivos e estratégias muito bem
estabelecidas, com progressdo, atingir aprendizagens tdo diversas, a0 mesmo tempo
(Respondente 13).

as préaticas sempre sdo baseadas em situacdes problemas e desafios que buscam alternativas de
discussdo, depois 0s conceitos sdo construidos por meio de tabelas, materiais concretos em que o
conceito de um contetdo/habilidade é construido, sistematizado por meio da linguagem com
registros escritos ou pictoricos, a gente pensa na progressdo (questionario, Respondente 100).

Em todas as entrevistas (10) aparece direta, ou indiretamente, a proposi¢cdo em tela,

como exposto:

Eu preciso que ele tenha nocdo 4 operacdes, eu preciso que ele conheca os nimeros, a relacéo do
nimero ao meio que ele vive, entdo eu tenho de fazer o minimo, porque ndo adianta eu colocar
muita coisa e eu ndo vencer, eu sempre trabalho com questdo do consolidar, introduzo, trabalho,
consolido, e, depois eu avango. Porque se ndo atropela, mas eu tento dar um pouquinho de cada.
Nessa adequacao, priorizando mais o ritmo do aluno. (...) Eu uso a linguagem clara com eles, eu
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ndo uso fru-frus. Desde o inicio eu falava, nds vamos somar unidade com unidade, dezena com
dezena. E eu sempre uso a questdo dos valores, esse nimero estd aqui, mas o valor dele é tal, ele
ndo é isso (Amalie Emmy, entrevista, 2023).

Do concreto, trabalhar mesmo, mostrar tudo e ver o que eles estdo ali te passando. Dar o
concreto, trabalhar bastante o concreto e ver o que estd vindo de retorno com eles e ir
aprofundando e, também, fazer registro que ajuda a entender, a desenvolver, é um jeito de ver se,
como a crianga estd aprendendo. O que é bem desafiador com esses pequenininhos que estdo
cada vez mais ativos (Maria Gaetana, entrevista, 2023).

Ah esse foi muito préatico, entdo assim, o visual, o pratico, € o que eu percebi que quando eu fui
sO para o registro, e ai quando eu falava assim, vamos lembrar de tal atividade, ai eles
relacionavam, porque eles ficaram com o registro da atividade prética. E a gente introduz com
uma atividade mais concreta, faz atividades para aprofundar e lembra da atividade que eles
gostaram e depois consolidar com varios tipos de registro (Zaira Varizo, entrevista, 2023).

Primeiro eu faco as nog¢des, depois eu fago registro, depois eu consolido. Eu sempre tento passar
para a parte oral, depois material, depois registro. Ai quando o aluno consegue entender que
aquilo é, que eu junto a dezena com a dezena, a unidade com unidade, ai é o ponto certo, ai
quando chega nesse ponto, eu ah, venci! E vou para o préximo. (Amalie Emmy, entrevista,
2023)

Existe todo o processo, tem que comegar a introduzir, para poder aprofundar, para poder
consolidar, e ai s6 conhecendo mesmo, ouvindo, conhecendo, vendo ele agir, usar 0s
conhecimentos, para mim, todos aprendem, todos (Eliza Maria, entrevista, 2023).

Nas observagdes, em muitas ocasides, e ao longo do tempo de observacéo, fica
evidente que em grande parte das vezes, a intencdo de introduzir, aprofundar e
consolidar acontece no mesmo espaco/tempo do desenvolvimento do contetdo em uma
aula, principalmente quando o assunto ja foi estudado pelos/as estudantes e em outras,
como acontece ao longo de um periodo.

Por seu turno, a formacdo do PNAIC trouxe para o repertério das praticas
pedagogicas de muitos/as docentes, a acao de considerar os contetdos e sua necessidade
de introducdo. Didlogo sobre o que os/as estudantes ja sabem sobre a tematica,
consideracdo e aproximacao dos saberes dos/as alunos com o conhecimento cientifico a
ser ensinado, atividade, de preferéncia Iudica que crie experiéncia, vivéncia passivel de
ser retomada sempre que necessario, a fim de conectar, relacionar saberes.

Em continuidade, a imperatividade do material concreto como base para a
construgdo de conhecimentos matematicos, pois a manipulacdo e contato podem
facilitar sobremaneira o entendimento dos contetdos. Podem proporcionar experiéncia
que signifigue o conteddo de maneira a possibilitar vivéncias significativas, e
aprofundamento dos conteudos.

A consolidacao versa sobre a possibilidade de internalizacdo do conhecimento
matematico, em outras palavras, 0 sujeito que esta aprendendo consegue compreender

de modo subjetivo aquele conhecimento que esta sendo discutido. Um dos modos de ter
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acesso é o planejamento/consideracdo de modos de registros diversificados, visto que é
uma das acgOes/intervengfes que possibilitam aos sujeitos organizarem e
compreenderem suas aprendizagens matematicas. Sobre essa progressdo, Saviani
defende que a escola precisa criar condi¢cdes para o saber sistematizado (saber escolar)
ser alvo de intervengdo pedagogica. Isso significa que ¢ necessario “[...] dosa-lo e
sequencia-lo de modo que a crianga passe gradativamente do seu ndo dominio ao seu
dominio” (Saviani, 2018).

O uso do material concreto foi o item que mais figurou entre as respostas como
instrumento capaz de auxiliar no ensino da Matematica quando a intencdo € incluir e
garantir aprendizagens. Os/as professores/as da SEEDF compreendem que usar
materiais diversos e outras estratégias adjacentes sdo modos de auxiliar no
desenvolvimento de todos/as os/as estudantes. O resumo de um episodio que melhor

representa esta categoria € o ocorrido no dia 21 de junho.
Episodio - Observacdo: 21 de junho de 2023 — Tabuada

Apos a atividade diaria da rotina, segue...
Professora: (...) Hoje vamos continuar com a
ideia das tabuadas, ja fizemos de muitas formas,
lembram?

Ja dialogamos, ja fizemos com o concreto a sala
toda, j& fizemos em grupos, hoje € em grupo,
mas com participacdo ativa de todos.

O desafio hoje é montar a tabuada do 10.

O que vamos usar?

Estudante 3: falam o que estdo vendo em cima
da mesa

Estudante 7: (copinhos, palitos, liguinhas, tiras
de papel cortados)

Professora: 1sso mesmo.

Lembram da brincadeira do Bingo, da tabuada
do 5 que fizemos com feijdo?

Estudante 16: sim foi muito legal.

Professora: quanto é 5+5?

Estudante 3: 10.

Professora: Entdo 0 5 é o que do 10? Lembram
da ideia do nimero mais x nimero?

Estudante 1: é dobro professora?

Professora: Isso mesmo. 5 é o dobro do 10.
Agora cada grupo tem o desafio de montar a
tabuada do 10.

Se a tabuada é do 10, qual nimero vai se
repetir?

Estudante 3: o 10.

Professora: Isso mesmo, ja entenderam a ldgica
da tabuada, estamos retomando, j& estamos na
caminhada. Podem se organizar e fazer.

Para EPAEE: vocé vai ficar nesse grupo, é para
todos fazerem, em cada parte um faz,
combinado? E todos prestam atencdo em todas,
e depois vai repetindo.

Grupos comegam a montar a tabuada do 10.
Grupo de EPPAE vai montando e EPAEE
participa da montagem.

Professora vai passando nos grupos e fazendo
perguntas e intervencdes, vai perguntando?
Qual estdo montando, qual o resultado? Qual
nlmero esta se repetindo?

Estudantes vo montando.

Professora olha para EPAEE e pede para ele
contar o 4x10. D& quanto?

EPAEE: ndo sei

Professora: Vamos fazer juntos?

Contam os grupos de 10.

EPAEE pega os palitos presos nas liguinhas e
conta: 10, 20.

Professora pergunta: E agora?

EPAEE: ndo sei

Professora: o que podemos fazer para saber?
EPAEE: fica parado olhando.

Professora: que tal desfazer o montinho, a
dezena e contar?

EPAEE: faz semblante de riso, retira as
liguinhas e conta. 20, 21, 22....até 40.
Professora: Entdo quanto e 4x10?

EPAEE: 40 (feliz).

Professora: Agora continuem todos.

Vai perguntando para

0s outros estudantes.
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A tabuada foi foco de planejamento em outros dias, e em cada um deles a professora
dispOs de estratégias e materiais diversificados. O episédio mostra o quanto ela utilizou de
estratégias e modos de explicacdo diversificadas ao longo de um periodo, e a quantidade de
materiais concretos, links, dialogos, retomadas de outras atividades na busca por diversificar
e, a0 mesmo tempo, garantir que o conteddo expresso no curriculo fosse contemplado e
vivenciado pelos/as estudantes.

De importancia elevada adiciona-se 0 modo como o/a docente direciona-se aos/as
estudantes diante das dividas, a acdo mais observada é acolher a duvida e encorajar, desafiar,
evitando dar respostas diretas. Muitas vezes aproveitam a davida para formular novas
questdes, envolver a turma e provocar a argumentacdo. Quanto mais desafiada ela for, mais
ird pensar, criar e aprender (Vigotski, 2021, Kranz 2014).

O questionario contribui quando, na questdo 3, 10 de 112 docentes citam, como
exposto: (...) Um desafio, mas possivel com o ladico, jogos, desafios, concreto (Respondente
32); e, Conhecer as habilidades que ja possuem para ver quais devo desenvolver e usar
materiais concretos para todos e diversificar (Respondente 33, questionario, 2023).

Na Q12, as escritas que incluem a importancia do material concreto/material de
apoio/jogos e logica gradativa/sequenciada figuram 54 vezes (48%) das 112 possiveis. Sendo
registros de destaque:

Preparo atividades de acordo com o nivel de cada estudante, intercalando entre atividades impressas,
situacdes-problema orais, jogos etc, sempre fazendo isso de material concreto. Uma vez por semana
temos somente desafios matematicos, uma vez por semana educacdo financeira (projeto cofrinho) etc., e
sempre buscando contemplar todo o Curriculo e todos os estudantes (Respondente 61, questionario,
2023).

A tentativa de contextualizar o conteuddo e trabalhar o concreto para deixar ainda mais acessivel o que se
pretende ensinar. Como por exemplo, a disponibilizacéo de tapetinho QVL, palitinhos/canudinhos para
contagem, classificagdo, ordenagdo e sequenciacdo dos nimeros (Respondente 98, questionario, 2023).

Pensada para atender todos os alunos. Dessa forma, o planejamento é adaptado a criangca com NEE, e
todos os demais sdo beneficiados. Utilizo a caixa mateméatica com muitos materiais manipuldveis e
outros recursos didaticos para a introdugdo dos objetos de conhecimento. As crian¢as com NEE sentam-
se mais proximas a mim na sala de aula para receberem maior intervencdo quando necessario
(Respondente 99, questionario, 2023).

Em relacdo as entrevistas, quando dialogamos sobre os recursos que os/as docentes

vocé mais utiliza para ensinar e incluir nas aulas de Matematica, os excertos mais relevantes

~

Sao:

Todos os materiais para mim sdo para a inclusdo, porque vocé consegue ver o negocio, entdo, por
exemplo, 0 que eu mais usei, usei muito, do e inicio do ano até junho, eu usei muito o abaco de papel
né, o QVL, ora ele é QVL ora € s6 o abaco de papel, aquele tapetinho 14, eu usei demais ele. Material de
contagem, para fazer agrupamento, ai, usava tanto material, usei material para eles visualizarem as
formas geométricas, tinha época que ficava 14 em cima, tinha época que tinha que tirar porque
roubavam. Eu gostava muito dos cartazes, eu usei muito o recurso do cartaz, esse ano eu nao usei tanto
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os de fazer a resolugdo e deixar 14, antes eu fazia muito a resolucéo e quando aparecia um diferente eu
deixava |4, quando a gente precisava a gente olhava o cartaz. Usei, usei materiais de medida, a fita
métrica, usei bastante ela, nimeros, algarismos (Eliza Maria, entrevista, 2023).

Eu bato muito nessa tecla que é o visual, o concreto ¢ ele palpar, é ele pegar. O estudante que tem
algum tipo de necessidade educacional especial ele tem essa necessidade, ndo é porque normalmente a
gente tira isso dele quando ele é pequeno e ai parte para abstracdo, s6 que eles ainda mantém uma
dificuldade na abstragdo. Entdo € trabalhar se ele ainda estd em questdes mais elementares seja com
palitos, seja com tampinhas, seja com graozinho de feijdo, quando ele se torna maior, que ja tem algum
dominio de alguns Campos de conhecimento da matemaética, usar dinheirinho para as contas. Eu uso
muito em sala dinheirinho, as vezes imprimo até a moedinha, que ele j& aprende tanto o funcional
quanto o algoritmo junto, embutido no negdcio. Entdo eu acho que o palpéavel é o fundamental (Julio
Cesar, entrevista, 2023).

Quando analisamos esses trechos fica nitida a opcdo pelo uso e diversificacdo do
material concreto para promover aprendizagens dos/as estudantes apoiados/as pela Educacéo
Especial, e outros/as. Fica pungente/latente e remete a reflexdo sobre o fato de que todos os
seres humanos sdo capazes de aprender, independente das condi¢cdes de deficiéncias, de
género, de raca, de etnia e que a manipulacdo de materiais concretos tem papel primordial.

Por isso, cabe a cada docente procurar identificar os caminhos alternativos/especificos
de cada estudante e organizar a situacdo de escolarizacdo para que, dispondo de
conhecimentos sobre o desenvolvimento humano tipico e as rotas alternativas — a partir do
entendimento de que o concreto é o meio do caminho e ndo o fim; tempo; materiais concretos;
relagbes diversas, 0 sujeito tenha experiéncias que propiciem o pensar sobre as acdes de
resolugdo. Ainda, que esteja empenhado em resolver as situaces problema (desafios), e
desenvolva ao maximo suas capacidades humanas.

Contudo, vale trazer a discusséo sobre a necessidade de intervencdo que tenha como
foco o0 uso do concreto como meio para atingir/desenvolver o pensamento abstrato. Nesse
sentido, ganha maior importancia a fala de Vigotski (2014, p. 113), quando afirma: “[...]
abandonada a si mesma, nao pode atingir nenhuma forma evoluida do pensamento abstrato e,
precisamente por isso, a tarefa concreta da escola consiste em fazer todo o possivel para
encaminhar a crianca nessa direcdo, para desenvolver o que lhe falta”. Ou seja, a atividade
que envolve material concreto ndo tem um fim em si mesma, e nem pode acontecer uma
superestimacdo de seu uso que impeca/atrase/ndo contribua para o desenvolvimento do
pensamento abstrato.

Em analise tem-se que neste contexto, a pratica pedagdgica do/a professor/a que
ensina Matematica tem potencial de provocar e dinamizar transformacfes, visto que se
consolida a partir das agdes dos/as docentes (Manrique et al., 2022, p. 61). E necessario que
o/a professor/a tenha condigdes histérico-sociais e consciéncia critica para compreender que a

pratica pedagégica, como préaxis, tem como pressuposto “[...] a agdo consciente e
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participativa” (Franco, 2016, p. 536), que tem como tela o ato de educar e sua

multidimensionalidade.

4.3.6 Préticas pedagdgicas que consideram essencial a colaboracgéo/vivéncias com os pares

A Ultima categoria triangulada faz pensar sobre 0 modo como os/as professores/as que
ensinam matematica organizam o espac¢o da sala de aula revela o quanto acreditam, ou ndo, na
potencialidade do estabelecimento de relagdes e seus imbricamentos no processo de
desenvolvimento dos/as estudantes.

As observacgdes revelaram que em apenas trés dos 75 dias de observacdo as turmas
ficaram organizadas no modelo nuca-nuca, ou seja, carteiras enfileiradas uma atrés da outra.
Nesses a organizacao se justificou, a revelia das docentes, por aplicacdo de provas em que a
direcdo solicitou este ordenamento. Em todos os demais foram observadas: formacdo de
duplas, de trios, de quartetos, em forma de U, em forma de quadrado sem o lado da frente e
com duplas no meio, em ilhas com namero diferente de carteiras.

Essas organizacfes permitem que a poténcia da relacdo humana, ndo s6 com o/a
professor/a, mas também com o0s coetaneos/as, com o0s/as colegas em estadgio de
desenvolvimento semelhante ou mais avancado, aconteca e se desenvolva no ambiente
escolar. Isso lembra a fala de Mantoan (2020, p. 77), ao defender que na inclusdo “[...] todas
sao iguais no direito indisponivel de estudar com seus pares em nossas escolas”.

Acerca da consideracdo do trabalho colaborativo e a oportunidade de aprender com 0s
pares, a questdo 12 revela quatro de 112 complementos que abarcam esta potencialidade.
Apesar de parecer pouco, o fato desta discussao figurar de modo néo direcionado é um ganho

importante, assim, destacamos na questao livre:

um desafio! Mas busco planejar e realizar atividades em que todos os alunos participem, sobretudo,
atividades em grupo onde seja possivel trabalhar em coopera¢do e um ajudando o outro. Ex: jogos
pedagdgicos, uso do tapetinho, agrupamentos em sala conforme o nivel de aprendizagem, onde cada
grupo vai resolver a mesma atividade de forma diferente, etc (Respondente 18, questionario, 2023).

Todos tém que aprender, a partir da interagdo com o outro, da intervencdo, com formas diferentes e
apoio. A comunicacdo, as relagdes sociais sdo importantes. E algumas estratégias precisam ser ajustadas
para que o estudante tenha esse acesso garantido (Respondente 112, questionario, 2023).

As entrevistas corroboram a partir de trechos:

O dia que eu fui introduzir o tangran as criangas fizeram juntas. Todas juntas. E ai eu pensei que a
gente ia trabalhar geometria, que era um eixo do curriculo e o tangran era um objeto que 0 meu aluno
pudesse pegar, ver, visualizar e conseguiu fazer, mexer. Como ele gosta de... Quebra-cabeca, entdo foi
uma aula assim, excelente. Que ele estava presente. Os meninos estavam com ele. Ele estava com 0s
meninos, estava com o grupo e o conteldo estava sendo contemplado, e eles em relacdo (Marilia
Chaves, entrevista, 2023).
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eu penso que a crianga com alguma necessidade... ela precisa desse atendimento na sala de aula... ela
precisa estar com seus pares para se desenvolver... (Maria Laura, entrevista, 2023)

Na verdade, a turma que eu estou ela é muito bonitinha, eles ajudam a todos, em relacdo aos
conteudos. Ento, eles se oferecem, tia ja acabei, posso ajudar fulano? (Elza Furtado, entrevista, 2023)

Outra forma eu vou falar assim, monitoria, é pegar o estudante que tem o conhecimento um pouco
mais elevado e sentar com o que tem menos, e eles vao ali mutuamente se ajudando, o préprio colega
passa a ser o instrutor daquele outro, e sdo coisas interessantes, eles se sentem bem com isso (Jalio
César, entrevista, 2023)

Retomando o episddio sobre a medida de massa, ele também explicita como a
professora considera de suma importancia que os/as estudantes pensem juntos/as, analisem
(Prediger, Kuhl et al., 2019), criem estratégias conjuntas e individuais, dialoguem, troquem.
Essa pratica viabiliza a convivéncia e acesso a modos diferentes de compreender o processo
da leitura de horas, como é o caso, de formas diferentes da pensada pela docente. Isso amplia
as possibilidades para todos/as os/as envolvidos/as, consequentemente, esta em consonancia

com a perspectiva de educacdo como atividade colaborativa (Vigotski, 2012).

Em sintese, as caracteristicas das préaticas pedagogicas inclusivas sdo as compiladas na
figura abaixo:

Figura 14 — Principais caracteristicas das praticas pedagogicas a partir dos preceitos da Educagéo

Matematica Inclusiva

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Em andlise ampla, o destaque estd na acdo dos/as professores/as organizarem
diariamente as turmas em formatos diferenciados, mas, quase nunca, no nuca/nuca (um atras

do outro), em consequéncia de ser a configuracdo que menos dispde sobre a possibilidade de
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as criangas aprenderem ou consigam adquirir os “[...] processos mentais pela partilha, ou
utilizando-os quando interagem com os/as outros/as. (Figueira; Cro; Lopes, 2014, p. 42).

Visto que somente nas situagcdes em que estamos em duplas, quartetos e em formato
de U (organizacBes mais observadas) é que acontecem as melhores condi¢des de experiéncia
partilhada, que exponencia a possibilidade de as criangas internalizarem e utilizarem 0s
processos mentais de forma independente. Portanto, ao longo da escolarizagdo, € a trama que
possibilita a apropriacdo dos conceitos matematicos para proporcionar reorganizacGes aos
estudantes que ampliem o modo de ler o mundo e suas relacGes, contradi¢des, l0gicas além
dos ditos e muito mais.

Além disso, a logistica diéria, ja conta com o acontecimento de os estudantes que
apresentem dificuldades sejam estimulados a encontrar no/a colega um ponto de apoio, ndo no
sentido de dar a resposta e sim, pensar juntos/as, desafiar. As/Os proprias/os docentes
dialogam sobre isso em um nimero importante de vezes.

As categorias dispostas mostram como ja existem no cotidiano préticas
marcadas/direcionadas/embasadas/realizadas/ a partir do que defende a EMI. Porém, ndo é
facil implementar e manter estas acGes, pois 0s atravessamentos sociais, culturais, familiares e
escolares s&o inUmeros, em muitos casos, podem até impedir esta efetivagao.

Em chuva de pensamentos, a partir das categorias que emergiram neste paper, é
importante explicitar que quando as praticas pedagogicas sdo inclusivas na area da
Matematica estdo pautadas em preceitos da Educacdo Matematica Inclusiva, mesmo que de
modo empirico, e sem consciéncia da teoria, elas tém o potencial de criar zonas de tempo
dentro de tempo escolar/reldgio, que sdo diversos.

Explicando melhor, ao dar uma atividade/desafio/tarefa, os tempos de realizacdo sdo
variados e os/as docentes conseguem lidar com isso fazendo intervencdes diferenciadas e
langando méo de alternativas tais como: dividir a tarefa em etapas, variar as formas de
registro, criar zonas de trabalho. Essa acdo abre espaco para que o tempo de espera e de
processamento dos/as estudantes com e sem deficiéncia tenha vez, tenha condices de
acontecer. Que as zonas de desenvolvimento iminente sejam acionadas, entrem em jogo, e é
essencial a reducdo de estudantes por turma (...) essa reducdo de turma... ela me favorece
fazer uma série de organizac6es dentro da sala (Maria Laura, 2023, entrevista).

O caminhar pela sala dos/as professores/as durante o tempo escolar de aula é um
indicador diferenciado, pois este andar é pedagogico a medida que o/a docente, enquanto
caminha, faz avaliagcdes diagndsticas constantemente e em tempo real e, muitas vezes, ja

realiza a intervencdo. Como dito por Zaira Varizo (entrevista, 2023) (...) tem que fazer o
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gerenciamento também, dos outros que sdao mais ageis. Gerenciamento do tempo, com
atividades e conversas. Visto que, para, pergunta, explica, intervém. Responde a davida de
outro/a estudante que esta do outro lado da sala e faz uma pergunta e, quase concomitante,
volta a explicacdo que estava tendo com o/a primeiro/a. Na ilustracdo de Maryam Mirzakhani
(entrevista, 2023) (...) o professor tem que ser malabarista, equilibrista, psicélogo, de tudo
(pausa) N&o importa como, mas ele tem que fazer a crianga aprender.

Ao mesmo tempo o/a docente procura manter uma harmonia, em termos de
comportamento/relacionamento, entre os atores da cena escolar. Em outros momentos, senta-
se na mesa e chama alguns/mas estudantes a fim de fazer uma intervencdo mais especifica,
lanca méo de materiais concretos e diversos como ferramentas que ajudam na compreenséo
dos conceitos matematicos enfatizados. Toda essa dinamicidade relembra a fala de Nacarato
(2019) ao enfatizar que o/a docente que ensina Matematica, muitas vezes, capta 0 movimento
da sala de aula e do pensamento dos/as alunos/as, ressignificando sua proposta de acao.

Em suma, as praticas pedagogicas baseadas nos preceitos da Educacdo Matematica
Inclusiva tém como eixo principal a percepcdo e defesa por parte dos/as professores/as que
ensinam Matematica de que a Matematica é um dos modos de ler o mundo e, por isso, deve
ser ensinada para todos/as, sem excegdo, a partir da consideracdo da diversidade e da

capacidade humana de desenvolver conhecimentos matematicos, como exposto na Figura 15.

Figura 15 — Direito de todos em aprender Matematica

Educacao Matematicasinelusiva

!H

Direitoide todos...

Fonte: Elaborada pela autora (2024) a partir de imagens disponiveis na internet que representam a
diversidade de grupos humanos em situacéo de aprendizagem Matematica.
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Como a escrita segue uma linha problematizadora e critica, mesmo neste paper, ndo
podemos desconsiderar 0s principais atravessamentos descritos pelos/as docentes que ensinam
Matematica. Vamos a eles.

4.4 Atravessamentos descritos pelos/as docentes que ensinam Matematica na rede publica do
Distrito Federal

Os atravessamentos sociais, culturais, econémicos, escolares também estdo presentes
nas praticas pedagdgicas inclusivas. Considerar as praticas pedagdgicas, mesmo quando
dispostas a partir do paradigma da inclusdo, significa refletir sobre os atravessamentos que
dificultam esta acdo presente no cotidiano escolar, mas que ainda convive com praticas de
maior relacdo com os outros paradigmas. Aquelas que se justificam pelas injusticas sociais, e
procuram permanente pela manutencdo de uma ideia de normalidade, em que alguns/mas
estdo dentro e fazem parte, em decorréncia de sempre ter sido assim, e outros/as precisam

lutar pela sua incluséo.

Somente precisamos requerer a inclusdo, porque existe uma ideologia em que o ideal
estd posto, sendo o ideal o homem branco, rico, inteligente, bem-sucedido, que se expressa
bem. Qualquer combinacdo diferente desta estd atrelada as possibilidades da
interseccionalidade (Collins; Bilge, 2016) e fadada a luta por direitos.

Consentaneamente, ler as praticas descoladas de seus atravessamentos seria
desconsiderar as multiplas determinagfes da realidade concreta, mas por uma questao didatica
resolvemos compilar estes atravessamentos ao final, pois eles aparecem imbricados em todos
0s principios elencados.

As questdes 3 e 12 trazem excertos que chamam a atencao:

necessidade de atender as demandas de cada um dos estudantes de forma qualificada, para tal, é preciso
formacao especifica (Respondente 1, questionario, 2023)

Adaptar as necessidades, a realidade e as condi¢des (Respondente 47, questionario, 2023)

Dependendo do nivel de suporte que o aluno precisa, significa muito trabalho, poucos recursos, poucos
cursos de especializacdo, pouco suporte por parte do planejamento e coordenacdo (Respondente 79,
questionario, 2023)

A questdo 14 dispbe sobre a seguranca que os/as docentes sentem ao ensinar 0s
conteudos desta area de conhecimento. Dos 112 (5%), seis afirmam nao ter, 39%, 34
consideram ter, e 60%, 67 docentes — em parte. Esse dado mostra o quanto a formacao ainda
precisa avancar e, a0 mesmo tempo, que os/as professores/as participantes desta pesquisa, das

quais destacamos as trés da observacao, provavelmente, estdo entre os 39% que, ao longo da
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carreira somaram formacdes e/ou fizeram escolhas que possibilitaram o desenvolvimento dos
saberes matematicos. Contudo, diante da imensiddo de saberes, a atitude investigativa e o
estudo constante sdo agdes necessarias a continuidade, e ampliacdo, das possibilidades de

intervencao.

As entrevistas trazem inimeros trechos que demonstram a indignacdo com a falta de
valorizagdo do/a professor/a, cansaco, falta de formacdo, possibilidade de adoecimento
docente, excesso de demandas burocréticas, excesso de atividades desconectadas com o
cotidiano da sala de aula, falta de financiamento especifico para diversificacdo de préaticas
(inclusive das matrizes de atividades), falta de suporte diverso, sentimento de solidéo (...) mas
0 professor € s6... na maioria das vezes, ele € sO... (Maria Laura, entrevista, 2023), falta de
trabalho colaborativo, excesso de estudantes dificultando a incluséo, falta de pessoal de apoio
com formacdo na area (monitor/a/ou educador/a social voluntario/a), situacdes sociais
complexas envolvendo as criangas e as familias que mostram como é sensivel manter a saude
mental em meio a tantos desafios, e efetivar praticas pedagogicas inclusivas em meio a um

contexto, muitas vezes, desfavoravel.

Porque tem que rodar a matriz e ai nao roda, se eu quiser fazer uma atividade sd para a minha turma,
para alguns estudantes, eu tenho que rodar em casa. Se quiser colorido, maior...em casa. Se for
confeccionar um jogo, em casa (Zaira Varizo, entrevista, 2023).

Eu acho que a inclusdo ela é importante, s6 que incluir o aluno sem dar o suporte do professor, vocé
acaba prejudicando os dois, por exemplo, se eu ndo tiver um educador, no dia que eu ndo tenho
educador, eu ndo consigo dar aula com a mesma qualidade do que no dia que eu tenho o educador
(Maryam Mirzakhani, entrevista, 2023)

Eu sinto dificuldade com o barulho...a escola é muito barulhenta, a acUstica é muito ruim (Elisa Maria,
entrevista, 2023)

Documentacdo. Tem que ser assim em grupo, ndo que eu queira fazer tudo sozinha, mas o0 movimento
entre os professores € um desgaste. Eu falo: eu ndo vou levar isso para casa. Mas vocé leva para casa,
ndo tem como. Vocé fica triste, vocé chora, vocé briga, vocé reclama, e eu acho que é um desgaste, é
um desgaste. E as vezes vocé querer fazer alguma coisa a mais é visto como querer se mostrar, € isso a
gente vé demais nas escolas. E quanto mais a escola esta querendo melhorar, mais tem pessoas que nao
estdo querendo melhorar tanto assim e te v& como oponente e eu ndo queria ser visto como oponente de
ninguém, a gente nao estd no ringue, eu queria essa parceria (Marilia Chaves, entrevista, 2023).

Oh, da forma que eu penso é a questdo de ser valorizado o trabalho do profissional e o apoio que ele
recebe durante esse ano letivo com aquela crianca, porque eu acho valido, a questéo das criancas serem
incluidas nesse meio, s que acaba que ndo tem o apoio, porque uma crianga com necessidade, algum
transtorno ou de alguma necessidade, ela precisa de um apoio maior, porque 0s alunos que eu ja
trabalhei sdo alunos que requer muita minha atencéo, precisa de um ambiente calmo, tranquilo para que
eu possa atender, ¢ valido é, mas tem que ter uma preparagdo/formacéo, até dos profissionais que vao
pegar essas criangas, porque a maioria dos professores que pegam essas criangas, elas ndo séo
preparadas, ela ndo tem uma preparagdo, (Amalie Emmy, entrevista, 2023).

Além de ter a demanda diaria de incluir nas aulas de Matematica e todos os demais

momentos, o/a docente precisa lutar por condic¢des de trabalho dignas diante das adversidades.
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Os trechos comprovam o quanto ser docente que ensina Matematica é ato combativo,
solitéario, que traz consigo a necessidade de emprego dos elementos pessoais, dos sentimentos,
dos pensamentos, da constituicdo da docéncia e da vontade de estar ali, fazer a diferenca.
Diante do exposto, ¢ possivel inferir que “[...] a condi¢dao psiquica do trabalho docente ¢
complexa (Toassa, 2013, p. 503) por causa das condi¢des impostas pelo sistema capitalista e o
funcionamento da sociedade.

Nesse interim, defende-se que a fim de oferecer resisténcia precisamos compreender o
conhecimento como ferramenta indispensavel para aumentar a possibilidade de superar tantos
atravessamentos que, impostos pelas condi¢des concretas de vida. A tomada de consciéncia
por parte dos/as professores/as que ensinam Matematica acerca da responsabilidade social
intrinseca a nossa atividade profissional, como intelectuais e pesquisadores/as, pode fazer com
que as dificuldades cotidianas presentes nas praticas pedagogicas se constituam como meios
de analisar, e buscar, modos de superar.

Somente serd possivel uma escola para todos/as, e com condi¢fes de equidade, em
uma sociedade menos desigual. A busca pela formacdo plena dos individuos € permanente
(Marsiglia; Saccomani, 2020) e precisa fazer parte do ideario do/a professor/a a consciéncia
da necessidade de, segundo Wang e Fitch (2010), ampliar seu repertério de préaticas
pedagogicas para atender a diversidade dos/as estudantes, e valorizar as diferencas. E, como a
compreensdo de que € papel da escola garantir acesso ao conhecimento cientifico, que seja
referendado socialmente com qualidade e compromisso com um mundo mais justo (Vigotski,
2021).

D’Ambrosio ¢ Lopes (2015) ajudam no entendimento de que os/as docentes que
ensinam Matematica, imersos/as no cotidiano escolar se deparam com uma realidade
complexa e multifacetada, por isso ficam diante de dilemas e conflitos, e sdo colocados diante
de situacGes em que precisam tomar decisbes, desenvolver estratégias que, muitas vezes, estao
no escopo da Educacdo Matematica Inclusiva.

Essa situacdo pode ser compreendida como insubordinacdo criativa, pois, quando
munidos de conhecimentos matematicos e senso critico diante da realidade, os/as docentes
podem assumir, mediante praticas pedagogicas insubordinadas, as imprevisibilidades
presentes no processo de construgdo do conhecimento. Consequentemente, os/as estudantes
passam a tem suas necessidades atendidas pelos/as docentes, pois os/as professores/as, nao
ficam presos nas amarras preestabelecidas pelas instituicbes e sim atentos as situacles e

desafios reais que emergem na sala de aula.
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Torna-se desafio permanente da formacgédo contribuir para que os/as docentes que vao
ensinar ou ja ensinam Matematica, assumam os principios da inclusdo. E necessario formacao
dialogica, problematizadora, que tenha a unidade teoria e pratica como praxis social
solidificada, possibilite vivéncia de préaticas pedagdgicas inclusivas nos espacos formativos de
modo continuo e permanente, que consideram espacos reflexivos, trocas de experiéncias e
visdo interdisciplinar. Assim, € possivel o surgimento do inédito vidvel, que pode ser

concretizado quanto acontece, segundo Freire (2015, p. 221-222),
[...] a superacdo da situacdo obstaculizante — condi¢do concreta em que estamos
independentemente de nossa consciéncia — s6 se verifica, porém, através da praxis.
Isso significa, enfatizemos, que os seres humanos ndo sobrepassam a situacdo
concreta, a condicdo na qual estdo, por meio de sua consciéncia apenas ou de suas
intences, por boas que sejam (...) Mas, por outro lado, a praxis ndo € a agdo cega,
desprovida de intencéo ou de finalidade. E agéo e reflexdo.

Nesse sentido, Silva e Ortigdo (2022, p. 1) explicitam que “[...] a formagdo docente
conduzida na perspectiva de unidade teoria-préatica contribui para a reflexdo do ser professor e
orienta futuros professores a apreender a pensar criticamente”. O que vai de encontro as
politicas publicas atuais concretizadas, por exemplo, pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019 (Brasil, 2019), que tem a perspectiva de formacdo com énfase no ensino
por competéncias, baseado na técnica e no contetdo (Freitas, 2018; Silva; Ortigdo, 2022).

Fiorentini e Oliveira (2013, p. 921) dizem: “[...] a pratica pedagdgica da matematica ¢
vista como prética social, sendo constituida de saberes e relagdes complexas que necessitam
ser estudadas, analisadas, problematizadas, compreendidas e continuamente transformadas”.

As préaticas pedagdgicas sdo praticas sociais complexas, organizadas a partir das
condi¢Oes sociais, culturais e econémicas vigentes, pelas relagcdes sociais estabelecidas e a
trajetoria singular dos sujeitos nas condigdes historicas possiveis. Por isso sdo multifatoriais.
Incluem o conhecimento, o/a aluno/a, o/a professor/a, o afeto, o intelecto, o contexto, a
historicidade, a subjetividade, as vivéncias e diversos outros condicionantes que se
corporificam mediante relagdes envolvendo os sujeitos e o conhecimento em contextos de
formagcé&o, e experiéncias ao longo da vida.

Nessa perspectiva, a EMI e a educacgéo para a justica social (Skovsmose, 2019) podem
ser consideradas de modo conjunto, e precisam ser pensadas como encontro entre diferencas,
que devem acontecer em cenarios investigativos.

A discussdo dos resultados possibilita as seguintes inferéncias: o estudo avangca em

relacdo as pesquisas anteriores de analise das praticas pedagdgicas que ja se efetivam na
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escola, e tém episodios inclusivos, ao problematizar, considerando a contexto além da
culpabilizacéo docente, ao discutir os paradigmas a partir da Educacdo Matematica.

E inédita ao descobrir, nomear e analisar praticas pedagdgicas marcadas pelo
paradigma inclusivo que sdo realizadas por docentes que ensinam Matematica e, apesar de
condi¢bes adversas, conseguem oferecer resisténcia e efetivar a inclusdo nas aulas de
Matematica que ocorrem em escolas publicas, sem desconsiderar as contradi¢Bes presentes.

Defende-se a Tese de que as praticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal incluem acbes de
resisténcia e, por isso, também sdo pautadas, ancoradas, no paradigma da inclusao, efetivando
e criando os principios da Educacdo Matemética Inclusiva que tem como principal

caracteristica a possibilidade da singularizacdo no coletivo, e coletivizacdo no singular.

5 CONSIDERAGOES DIALOGICAS

O objetivo de identificar as caracteristicas de praticas pedagdgicas inclusivas em
Matematica, em salas regulares inclusivas do DF, foi alcancado mediante triangulagcdo de
dados e olhar apurado para a amplitude de praticas que convivem no cotidiano escolar.
Também pela certeza de que muitos/as docentes realizam trabalho pedagdgico de qualidade, e
que tém como eixo a preocupacgédo/a busca pela inclusao.

Diante disso, as caracteristicas comuns as praticas pedagogicas voltadas a efetivacdo
da inclusdo nas aulas de Matematica nos anos iniciais do EF sdo praticas pedagodgicas que:
coletivizam no singular e singularizam no coletivo; ttm como eixo a visdo prospectiva sobre a
capacidade de aprender Matematica de todos/as os/as estudantes; partem de planejamento que
considera 0 mesmo conteudo a ser desenvolvido mediante atividades diversificadas;
constituem-se a partir da ideia de introduzir, aprofundar e consolidar contetdo, usando
material concreto e outros dispositivos a fim de incluir; usam a rotina inicial como
espaco/tempo de intervencdo que remeta as necessidades dos/as estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial e outros/as que apresentam dificuldades de escolarizacdo; consideram
essencial a colaboracdo/vivéncias com o0s pares , e entre os/as professores/as. As praticas
pedagogicas que emergiram na triangulacdo tém dialogo direto com as ideias da Educacéo
Matematica Inclusiva.

Contudo, essas praticas ndo acontecem em um oasis diferenciado, e sim atravessadas

por questdes historicas e contextuais que vdo desde falta de seguranca dos/as docentes ao
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ensinar os contetdos desta area de conhecimento, até falta de formacdo e auséncia de
valorizagdo docente.

O fato da rede de ensino do DF ter como pressuposto tedrico a Teoria Historico-
Cultural pode auxiliar na busca pela inclusdo, visto que defende em sua escrita a apropriacao
da cultura de modo amplo, e da Matematica. Para o caso deste estudo, é o que torna possivel a
humanizacdo e o desenvolvimento para as novas geracoes.

O diferencial dos/as professores/as que ensinam Matematica, e em muitos episodios
das aulas de Matematica conseguem incluir, é a esperanca, a percep¢do caleidoscépica da
capacidade de aprender dos seres humanos, o reconhecimento das varias formas existentes de
fazer Matematica, a tomada para si da responsabilidade de procurar as melhores e diversas
formas de atender/acolher as particularidades e as coletividades dos/as estudantes, tendo como
eixo as potencialidades. E, como poetizou Martha Medeiros, quando o/a docente concebe a
Matematica de modo dialético e a inclusdo como parte indispensavel do ato educativo do ser
mais.

As praticas pedagdgicas, quando no cenario da Educacdo Matematica Inclusiva,
procuram desmantelar as barreiras complexas e sobrepostas para a efetivacdo do direito de
conviver, colaborar e aprender Matematica de todos/as nas escolas. Precisam ter como
pressuposto que as diversidades e as diferencas séo constituidoras dos seres humanos, e
trazem beneficios para a convivéncia e relacdes sociais. Isso potencializa a construgdo de
conhecimentos em todas as areas por meio da cooperacdo, inclusive na Matematica.

Os/As docentes com constancia se interrogavam sobre as melhores formas de intervir,
questionavam-se, perguntavam se a pesquisadora teria alguma ideia diferente, mudavam o
rumo, ampliavam a partir das avaliagdes constantes que faziam ao longo das intervencgdes
diarias. Isso faz pensar o quanto é necessario que o/a professor/a se interrogue sobre o
cotidiano de sua préatica pedag6gica de modo rigoroso. Ele/a est4d fazendo pesquisa, esta
investigando sua acdo, isso faz com que consiga expandir suas estratégias de ensino que tém
como eixo a incluséo.

Essa danca que é ensinar Matematica em salas inclusivas com a presenga de
estudantes publico-alvo da Educagdo Especial, € como um grande Festival de Mdsica, com
varios palcos em que as apresentacdes acontecem ao mesmo tempo e o/a professor/a é o/a
grande organizador/a deste acontecimento. Portanto, ser docente, constitui-se como uma
profissdo complexa, perpassando por praticas que, quando contém a perspectiva inclusiva,
requer muita consciéncia da funcdo da educacédo e do papel do/a docente ao buscar garantir o

acesso, a permanéncia e as aprendizagens matematicas de todos/as.
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Isso permeia uma dindmica que € intensa, que contém varios tempos no tempo escolar,
tempos que sdo ora concomitantes/ora concorrentes/ora espacados, VArios espagos, varias
organizagdes. Sao vidas que se intercruzam neste espaco tempo de 5h aula/relogio, que se
transformam em espaco/tempo de seres humanos se desenvolvendo matematicamente a partir
de uma grande e complexa rede de acdes, efetivada por intermédio de préticas pedagogicas
baseadas no direito de todos/as & humanizacdo e a leitura de mundo ampliada pela lente do
saber matematico.

Diante do exposto, é possivel inferir que as praticas pedagogicas na perspectiva da
Educagdo Matematica Inclusiva sdo multifacetadas e marcadas por a¢Bes principiam no
direito de todos/as de aprender Matemaética, a fim de ampliar as possibilidades de leitura da
sociedade, e de lutar por mudancas na perspectiva dos direitos humanos.

A limitacdo do estudo versa sobre amplitude dos dados e como a escrita ndo tem
condi¢bes de demonstrar a dinamicidade das praticas pedagogicas, € 0 quanto muitas/os
professoras/es que ensinam Matematica fazem um trabalho de exceléncia, invisibilizado ou
marcado pela crescente exposicdo de trabalhos e publicacdes e reportagens, e indices que
estdo mirando as lentes para as préaticas que ndo coadunam com a ideia de incluséo e existem,
né&o estamos negando.

A procura foi por comprovar que também existem agBes de resisténcia diéria, de
inclusdo, de acolhimento, de luta e professores/as teimosos/as que apesar de tudo, ndo
desistem, insistem, persistem! Entre as indicacGes para futuras pesquisas diante do estudo
realizado estdo: investigacBes das praticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam
Matematica nas salas regulares em todas as etapas e modalidades, producdes que facam o
resgate historico da trajetéria da Educacdo Inclusiva e da Educacdo Especial no Brasil, e
estabeleca possiveis relacbes com as praticas pedagdgicas em Matematica. Ainda, pesquisas
que tracem a historicidade da subarea da EMI, e a relagcdo com as praticas pedagdgicas dos/as
docentes que ensinam Matematica.

As aplicacdes pedagogicas sdo amplas, por conseguinte o texto traz discussdo e
organizacdo inédita em publicacBes brasileiras ao triangular as caracteristicas de préaticas
pedagogicas a partir das discussGes da tendéncia da Educacdo Matematica Inclusiva. Essa
compilacdo visibiliza e faz refletir sobre todas as formas de ensinar e aprender Matemaética e o
quanto, apesar do contexto, é possivel proporcionar experiéncias matematicas que incluem a
todos/as os/as estudantes que frequentam escolas dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
mesmo que tenham deficiéncia estdo incluidos em escolas regulares, e em salas comuns

inclusivas. Dito de outro modo, a leitura deste artigo amplia as possibilidades de praticas
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pedagogicas inclusivas na area da Matematica e torna-se evidéncia empirica de que a incluséo
do/a estudante publico-alvo da Educacdo especial é possivel, viavel e deve ser ampliada para
todos/as, sem excecao.

A formacdo inicial e continuada para ensinar Matematica precisa considerar a
necessidade de recuperar e enfatizar a discussédo sobre a funcao social da escola, logo, pde em
xeque o capitalismo e seu modo de funcionamento (Freitas, 2018). Considerar que o trabalho
docente tem vinculo direto com a humanizagdo dos sujeitos, a formagédo passa a desvelar
realidades e diferenciar os interesses humanos dos interesses do capital e que é papel da
escola, mediantes conhecimento matematico, buscar compreensdo acerca da realidade
concreta.

A Educacdo Matematica Inclusiva estd para as demais tendéncias contemporaneas de
Educacdo Matematica como a modalidade de Educacdo Especial em relacdo as modalidades
de ensino da Educacdo Brasileira. Ou seja, além de ter escopo proprio deve ser considerada
em todas as pesquisas da area, visto que é assunto de extrema relevancia.

A intencdo € que os resultados desta pesquisa contribuam para ressignificar as praticas
pedagdgicas na perspectiva da Educacdo Matematica Inclusiva, e ampliar as praticas e
metodologias baseadas na perspectiva critica, para garantia da aprendizagem dos conceitos
cientificos por todos/as os/as estudantes, inclusive os/as que sdo apoiados pela Educacédo
Especial. Destarte, este estudo prima em contribuir de forma efetiva para os campos da
Educacdo Matematica, da Educacdo Especial e da Educacdo Matematica Inclusiva nas
discussdes sobre os saberes, contetidos e intervengdes em Matematica nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.
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TESE - CONSIDERACOES FINAIS GERAIS DOS PAPERS

Agora, em tom de despedida, gostaria de poder dizer ao meu pai e, assim como disse a
minha mée, que aquela menina que ia sozinha para a escola carregando a mochila nas costas e
sentindo medo, chegou longe e alcancou lugares em que os/as brasileiros/as sdo minoria, que
venho furando bolhas na busca de que cada vez mais pessoas tenham acesso e oportunidades.
Por isso, escolhi discutir areas sensiveis que lidam com a possibilidade de exclusdo e
inclusdo, por acreditar que lancar luz sobre essas tematicas é dar voz, é ter voz, é colocar na
roda de conversa, é aproximar, € lutar pela via académica!

Fui chamada de atrevida por fazer doutorado em uma instituicdo publica de renome.
Apesar de compreender e problematizar o racismo estrutural por tras dessa fala, quero que
muitas mais mulheres negras possam ser consideradas atrevidas, até chegar o momento
historico em que esse atrevimento seja um direito de todos/as.

Assim digo: pai, mé&e, amigos, professores/as:

—Eu, Ellen Michelle Barbosa de Moura, menina preta, nascida na periferia de
Contagem/MG, criada em um lar sem pai, em situacdo social de vulnerabilidade, sou quase
doutora em Educacdo pela Universidade de Brasilia.

Pela minha historia e trajetoria tive a oportunidade de realizar formagéao stricto sensu
em nivel de doutoramento na area da Educacdo, para isso, estudei muito. Me dediquei de
corpo e alma, ampliei meus conhecimentos sobremaneira, venho tomando consciéncia de
muitas contradicGes e preconceitos vividos por muitos, de muita injustica. Também
descortinei a potencialidade do olhar prospectivo, as brechas, os caminhos e descaminhos.
Esse processo foi, e digo isso com lagrimas nos olhos, cheio de desafios. Contudo, estou aqui,
me construindo, desconstruindo, lutando, dialogando!

A tese foi uma busca constante pela incluséo e pela desmistificacdo: inclusdo de mim
mesma, da literatura, das mulheres matematicas, da Matematica, das pessoas publico-alvo da
Educacdo Especial e todas as outras, dos/as professores/as que ensinam Matematica. Que,
cotidianamente, enfrentam condicdes de trabalho adversas a fim de garantir aprendizagens,
dos tedricos gigantes e desconhecidos que produzem conhecimentos acerca das tematicas
enfatizadas, das contradi¢BGes sociais que atravessam as praticas, as produgdes académicas e
muito mais.

A tematica da Educacdo Matematica Inclusiva entrou na minha trajetoria por causa do
trabalho nas escolas publicas brasileiras, ela invadiu/preencheu meus dias durante o

doutoramento. Aqui me comprometo a expandir o escopo dessa area devido a sua pertinéncia
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na luta pela inclusdo de todos, sem excecdo, nas aulas de Matematica, isso porque, a
possibilidade de ampliar a visdo de mundo pelas lentes dos conhecimentos matematicos é
direito de todos e pode impactar em grande medida a busca pela emancipagdo humana, pela
humanizacao e luta por transformacdes!

Outro enfrentamento durante a trajetéria do doutorado foi a escolha pelo formato
multipaper, pois escolhas diferentes sdo bancadas pelos/as atrevidos/as, insubmissos/as.
Agqueles/as que tém a coragem e a disposicdo para fazer, de outro modo, alargar fronteiras.
Produzir artigos a fim de responder a um problema geral de pesquisa, garantindo que o objeto
de pesquisa seja o ator principal em todos os papers e, a0 mesmo tempo, encadear as
teméticas necessérias para a compreensdo e resposta ao objetivo exige comprometimento,
estudo, capacidade de articulacao.

A tese em questdo estd dentro da perspectiva critica, o que denota uma importancia
diferenciada aos aspectos historicos, sociais e culturais na escrita. Foi produzida por uma
professora preta que luta diariamente pelo direito de todos em aprender, que ensina
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e tem didlogo constante com os/as
colegas de profissdo. Nasceu no chdo da escola, foi escrita a partir das necessidades de
entendimento e compreensdo de quem esta atuando nas salas de aula inclusivas. Sendo assim,
a escrita foi historica, randémica, detalhada, explicada. A intencdo foi que os papers se
autoexplicassem, a partir do que € possivel na légica académica.

A trajetoria de escrita/producao foi pensada por este Vviés, por isso, 0s primeiros papers
sdo histéricos e buscam compreender o fendmeno em estudo em sua complexidade e
dinamicidade, tendo como suporte tedrico-metodoldgico a compreensdo alargada, ampliada,
complexificada, amalgamada do objeto de estudo quando no trabalho de campo. Ndo no
sentido de olhar carregado e estereotipado, e sim de olhar caleidoscépico e critico. Os
empiricos tiveram a ética como eixo e procuraram descortinar, para além das aparéncias, 0
contexto da efetivacdo das praticas pedagdgicas na area da Matematica.

Na busca de alcancar o objetivo geral que foi analisar as praticas pedagogicas, em
Matematica, dos/as professores/as das classes comuns inclusivas que atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental do Distrito Federal, na perspectiva da Educacdo Matematica

Inclusiva, com estudantes publico-alvo da Educacdo Especial identificamos e analisamos:

¢ As praticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matematica nas salas regulares

inclusivas e salas de recursos, em colaboragdo com a regular, nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental por meio de uma revisdo sistematica e os principais resultados apontaram a
escassez de pesquisas e a abordagem de culpabilizacdo docente nas pesquisas ja realizadas.

e A trajetoria da Educacdo Inclusiva e da Educacdo Especial no Brasil e as possiveis
implicacdes para as praticas pedagogicas em Matematica que possibilitaram reflexdes sobre o
quanto a nossa historia € marcada pelo preconceito e luta por direitos, que apesar de ja
figurarem nas politicas publicas, ainda estdo em processo historico de mudanca.

e A trajetoria histérica da Educacdo Matemaética Inclusiva e as possiveis implicacdes nas
préticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Esse mostrou o desenrolar histérico da constituicdo da Educacgéo
Matematica como area de conhecimento e, a partir do aumento de seu escopo, 0 surgimento
de subéreas, entre elas a Educacdo Matematica inclusiva, que, apesar de recente, vem se
constituindo como tendéncia que tem como eixo a discussdo acerca do direito de aprender
Matematica das minorias sociais.

e As percepcOes sobre Matematica e Educagdo Matematica Inclusiva e a constituicdo das
préticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Distrito Federal comprovaram o quanto as percep¢des sdo construidas a partir das vivéncias
sociais e que a percepgdo sobre a Matematica, a vivéncia pessoal com essa area de
conhecimento e sobre a inclusdo impactam diretamente as préticas. A constituicdo das
praticas perpassa principalmente pela: analise sobre a atuacdo profissional, o processo de
desenvolvimento continuo via formacéo continuada, os desafios enfrentados pelos alunos que
impulsionam buscas diversas e a interagdo/troca com outros docentes.

e Como/se as praticas pedagdgicas em Matematica dos/as professores/as que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Distrito Federal estdo atravessadas por questdes historicas
que remetem aos paradigmas da Educagdo Especial. Identificou-se que os paradigmas nédo
inclusivos coexistem com o da inclusdo nas praticas pedagogicas desses/as professores/as,
visto que o paradigma da inclusdo estad em processo historico de, pela luta de muitos, buscar a
consolidacéo, para isso sdo necessarios confrontos, discussoes, reflexdes, analise das proprias
praticas, seus contextos de producao, estudo, mudanca nas légicas de formagcéo.

e Apesar e por causa desse movimento historico, ao adentrar e analisar as praticas em seu
contexto de producdo, descobrimos a existéncia de préaticas pedagogicas inclusivas em
Matematica em salas regulares inclusivas dos anos iniciais do Ensino Fundamental do
Distrito Federal que ja estdo pautadas no paradigma da incluséo e apresentam como principal

caracteristica a capacidade docente de, a partir da dinamicidade e heterogeneidade da sala de
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aula, considerar: os aspectos coletivos e singulares; 2) a capacidade de aprendizagem
matematica de todos os estudantes; 3) a diversificacdo de atividades a partir do mesmo
conteudo; 4) a utilizagdo de materiais concretos, 5) o oferecimento de espaco, dentro do
planejamento, de intervencdo que considere os/as estudantes com dificuldades de
escolarizacdo; e 6) a importancia da colaboragdo entre pares e professores/as e 0s aspectos
que dificultam préticas pedagogicas inclusivas.

A producdo, em seu conjunto, possibilita a defesa da seguinte Tese que responde ao

objetivo geral:
As praticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental do Distrito Federal estdo marcadas pela coexisténcia dos
paradigmas do atendimento das pessoas com deficiéncias. Contudo, quando pautadas
pelo paradigma da inclusdo e pressupostos da Educacdo Matematica Inclusiva se
efetivam por meio da consideracdo da diversidade como constituinte do humano e
potencializadora de organizacdo de situagfes sociais de desenvolvimento/escolarizagéo
baseadas em praticas na area da Matematica que singularizam no coletivo e coletivizam
na singular.

Além disso, defende-se que a Educacdo Matematica Inclusiva é uma das
tendéncias/subareas contemporaneas da area da Educacdo Matematica e tem carater
transversal, ou seja, esta em processo historico de construcdo de escopo e deve fazer parte de
todas as pesquisas, visto que abordar a discussdo sobre a inclusdo nas aulas de Matematica é
temética permanente e urgente.

Assim, a tese se estrutura nas proposi¢des de que:

1) as préticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica sdo historicamente
condicionadas, por isso, retratam as contradi¢des sociais existentes;

2) as préticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica apresentam a
coexisténcia dos paradigmas de atendimento as pessoas com deficiéncia (exclusdo,
segregacdo, integracdo, inclusao);

3) as préaticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica quando pautadas
pelos paradigmas ndo inclusivos tém como principais pressupostos que a crianga publico-
alvo da Educacdo Especial é menos capaz de aprender Matematica; o lugar dos estudantes
apoiados pela Educacdo Especial, quando mais comprometidos, ndo € na escola regular; a
I6gica escolar ndo precisa considerar a presenca e os direitos destes estudantes (cultura

capacitista);
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4) as praticas pedagdgicas dos/as professores/as que ensinam Matematica quando pautadas
pelo paradigma da inclusdo, tém como principais caracteristicas visdo prospectiva para as
possibilidades de aprendizagem matematica e consideracdo dos coletivos e das
singularidades;

5) a Educagdo Matematica Inclusiva fornece subsidios para pensar as praticas pedagdgicas
dos/as professores/as que ensinam Matematica;

6) as criancas tém direito de se apropriar do patrimoénio da cultura humana, entre estes, 0s
conceitos matematicos ao longo de sua escolarizagdo e esse direito passa a ser estudado e se
tornar foco de producdo de conhecimento a partir dos estudos da subarea da Educacédo
Matemética Inclusiva;

7) para aprender Matematica ndo € preciso genes especificos, visto que essa apropriacdo €
historica, cultural, social, por isso, ndo esta reduzida aos génios, € direito de todos,
independentemente de suas diferengas;

8) 0 escopo da EMI prima pela efetivacdo de praticas pedagdgicas que considerem a
necessidade de experiéncias diversificadas e planejamentos que abarquem a diversidade
dos/as estudantes quando em situacdo de aprendizagem da Matematica,;

9) as praticas pedagdgicas devem ter como eixo a visdo prospectiva e olhar caleidoscopico
para as possibilidades de aprendizagem de todos;

10) as praticas pedagogicas dos/as professores/as que ensinam Matematica devem estar
pautadas na percepc¢ao de que é direito de todos aprender Matematica;

11) as préticas pedagdgicas que se efetivam em sala de aula estdo atravessadas pela relagdo
que os/as professores/as tém com a Matematica;

12) as praticas pedagogicas que se efetivam em sala de aula estdo atravessadas pelos
conhecimentos matematicos e de como ensinar Matematica que os/as professores/as tém.

A titulo de sintese, tem-se que o desenrolar histérico da Educacdo Especial, da
Educacdo Inclusiva e da Educacdo Matematica Inclusiva em solo brasileiro precisa ser alvo de
esforco coletivo, de atores/atrizes tais como sociedade civil, pesquisadores/as, politicos/as,
pessoas com deficiéncia, familias, prestadores/as de servigos com mudanca constante e
consciente de postura e percepgdo acerca da construcdo de uma sociedade verdadeiramente
inclusiva.

Nesse tempo histérico que estd em processo, as palavras inclusdo, inclusiva ja nao
serdo necessarias, visto que todos, na educagdo, por exemplo, terdo acesso, permanéncia e
qualidade em seus processos educacionais no que tange a Matematica e demais areas do

saber.
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A crenca na humanizacdo, num outro lugar social para os seres humanos, pode nos
fazer acreditar na escola como espaco para a construcdo de outra légica que, para além da
reproducédo, produza situacdes de escolarizacdo baseadas na criticidade, na possibilidade de
emancipacdo humana, na construcdo de uma sociedade mais justa e com equidade. Para isso,
0s preceitos da Educacdo Matematica Inclusiva, somam-se a outros para dar suporte a
efetivacdo de praticas baseadas no paradigma da inclusdo, na justica social, na cooperacdo, na
solidariedade, na luta, no enfrentamento, nas discussdes acaloradas diante de situa¢des de ndo
inclusdo. Praticas que primem de modo permanente pela eliminacédo de barreiras, a fim de que
todos/as possam pensar e compreender o mundo matematicamente, dialeticamente.

Assim, os principios de préaticas pedagdgicas embasadas nas discussdes da Educagédo
Matematica Inclusiva sdo:

1) Olhar prospectivo para as capacidades de aprendizagem dos seres humanos;

2) Planejamento baseado na justica social e respeito aos Direitos Humanos;

3) Necessidade de consideracdo dos aspectos coletivos e singulares na efetivacdo de praticas
pedagdgicas;

4) Olhar caleidoscopio com consideracdo das Matematicas e seu carater ampliado;

5) Olhar ampliado para pensar a Matematica com e para todos os estudantes;

6) Consideracdo do ensino da Matematica como encontro das diferencas;

7) Ter a diversidade humana como eixo do planejamento;

8) Consideracdo do uso de material concreto com vistas a ampliagdo das possibilidades de
aprendizagem e abstracéo;

9) Matematica pensada a partir de principios democraticos, criticos, historicos, culturais,
relacionais com transposicéo para o fazer pedagdgico;

10) O ensino da Matematica deve ser contra qualquer tipo de discriminagdo, preconceito e
considerar as perspectivas anticapacitista, antirracista, anti-xenofébica nos dialogos
matematicos em sala de aula.

Para isso sdo necessarias mudancas sociais, culturais, politicas, econdmicas, escolares.
Sobre a escola, essa que esta em vigor tem origem excludente, por isso, precisamos reinventar
a escola, pensar em modos diferentes de fazer escola. Esse outro modo perpassa pelo
entendimento e defesa da diversidade como constituinte do humano e potencializadora de
relacdes solidarias e embativas.

Portanto, convido a todos e a todas as militantes da educagdo a procurar e ampliar as
pistas e os indicios de mudanca possivel, pois elas j& estdo em cursos. Assim, podemos criar

espacos de esperanca (esperancgar) que oferegcam encorajamento a luta e busca por uma escola
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que tenha como eixo a inclusdo, que seja considerada locus privilegiado de socializacdo da
cultura em suas formas mais desenvolvidas, respeitando as diferengas e lutando por uma
sociedade diferente em que os/as docentes sejam valorizados, respeitados e implementem
praticas pedagogicas inclusivas.

Diante da pesquisa e dos diversos atravessamentos desvelados, nos sentimos na
obrigacdo de, além de denunciar, anunciar possibilidades (Freire, 2000), assim, sao
proposicdes a SEEDF e aos demais sistemas de ensino:

1. Organizar formacdes em Educacdo Matematica para todos/as os/as professores/as da rede
de modo hibrido e para todos os segmentos, em moldes similares ao do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),

2. Criar estratégias e incentivar que as regionais de ensino fagcam uma triagem dos/as
professores/as que se destacam na acdo pedagdgica de incluir nas aulas de Matematica e,
consequentemente, criacdo de um férum de compartilhamento de experiéncias em que
todos/as oucam e dialoguem sobre préaticas pedagdgicas inclusivas que ja acontecem nas
escolas,

3. Convidar alguns professores/as que tém vivéncia e conhecimento para criar um documento
anexo ao Curriculo em Movimento que explique mais detalhadamente 0s pressupostos
tedricos da pedagogia histérico-critica e da psicologia a fim de ampliar as chances de sua
efetivacdo em sala de aula, com teoria e exemplos com episddios em que esses pressupostos
sdo eixo da acdo pedagdgica,

4. Convidar alguns professores/as e pesquisadores/as que tém vivéncia e conhecimento sobre
as tendéncias na area da Educacdo Matematica para criar um documento anexo ao Curriculo
em Movimento que explique mais detalhadamente sobre a tematica a fim de ampliar as
chances de sua efetivacdo em sala de aula, com teoria e exemplos com episddios em que
essas tendéncias sao utilizadas para ampliar as préaticas e possibilidades de incluséo,

5. Criar seminarios, a serem organizados pela rede, que possibilitem o encontro entre
universidade de escolas, professores/as universitarios/as e da Educacdo Basica, grupos de
pesquisa e chdo da escola para dialogar sobre a Educacdo Matematica e a Inclusdo, seus
desafios e possibilidades.

6. Manter na Unidade-Escola de Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacédo
(EAPE) cursos permanentes na area de Educacdo Matematica e Inclusdo com ampliacdo da

discussdo para as tendéncias e paradigmas da incluséo,
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7. Disponibilizar e divulgar cursos na area de Educacdo Matematica voltados aos anos
iniciais e que tenham relacdo com a teoria explicitada no curriculo e realizar os estudos no
horéario de coordenacao.

8. Utilizar os horarios de coordenacdo para implantar uma formacéo continua em forma de
oficina/formacdo que coadune teoria e pratica acerca de como incluir nas aulas de
Matematica.

Enfim, a Tese foi a efetivacdo de um estudo amplo, minucioso, respeitoso, critico,
relacional que produziu conhecimento sobre as nuances das praticas pedagdgicas a partir das
discussdes possiveis quando a tentativa é por incluir nas aulas de Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. A jornada de quatro anos de estudos e escritas foi intensa e resultou
na ampliacdo da capacidade de argumentacdo e luta pela Educacdo Matematica Inclusiva.
Conclui-se, a partir da coeréncia com nosso referencial teérico metodolégico, sem nenhuma
intencdo de fechar o assunto, pois em movimento dialético, no fim dos caminhos, nos
deparamos com novos. A resposta a um objetivo gera outras.

Importante marcar que, com base na tese desenvolvida, a luta é pela construcédo de
uma sociedade e de uma escola que ensina e garante os direitos de aprendizagem na area da
Matematica para todas as pessoas, independentemente das condigdes fisicas, sensoriais,
intelectuais, de género, de raca, de etnia, de credo, de origem ou qualquer outra forma de
diversidade.

E possivel inferir que as praticas pedagdgicas consideradas a partir da lente da
Educagdo Matematica Inclusiva sdo um fendmeno complexo e multidimensional, por isso se
concretizam por meio de um conjunto, nem sempre nitido de condicionantes sociais, entre 0s
quais podemos destacar: contexto geopolitico, caracteristicas e singularidades do objeto
cultural Matematica, natureza das atividades matematicas, caracteristicas do sistema
educacional e das escolas, os relacionados ao/a professor/a e a constituicdo da sua pratica, aos
estudante que estdo diretamente envolvidos nas praticas, por isso é probleméatica ampla que

necessita de constante estudo.
Referéncia

Freire, P. Pedagogia da indignacao: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sdo Paulo: Editora
UNESP, 2000.
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APENDICES
Apéndice 1 — Termo de Consentimento Livre E Esclarecido — TCLE

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa Educacdo Matematica Inclusiva: as praticas
pedagdgicas em Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Distrito Federal sob a
responsabilidade de Ellen Michelle Barbosa de Moura (CPF 007.501.916-78), doutoranda do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da Universidade de Brasilia (PPGE-UnB), sob orientacdo do Prof. Dr. Geraldo
Eustagquio Moreira. O objetivo da pesquisa é analisar as praticas pedagdgicas, em Matematica, dos/as
professores/as das salas comuns inclusivas que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito
Federal, na perspectiva da Educacdo Matematica Inclusiva. Assim, gostaria de consulta-lo sobre seu interesse e
disponibilidade de cooperar com a pesquisa. VVocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e
apos a finalizagdo da pesquisa e o sigilo € um compromisso assumido desde ja e a ndo identificacdo do nome dos
participantes. E os dados produzidos durante a participacdo na pesquisa por meio dos instrumentos de coleta de
dados: observacdo participante, entrevista semiestruturada, questionario ficardo sob a guarda da pesquisadora
responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de observacdo participante, entrevista semiestruturada e
questionario e ficardo sob a guarda da pesquisadora responsavel pela pesquisa. E para estes procedimentos que
vocé estd sendo convidado a participar. Sua participagdo na pesquisa pode implicar em riscos tais como
constrangimento em alguns momentos. Estes riscos serdo minimizados mediante estratégias de organizacdo dos
momentos de observacao e didlogo de forma ética e respeitosa. Espera-se que com essa pesquisa 0s participantes
tenham a oportunidade de refletir sobre a pratica pedagdgica em Matematica. Sua participagéo é voluntaria, livre
de qualquer remuneragdo ou beneficio. Vocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou
interromper sua participagdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade
ou perda de beneficios.

Em caso de dividas em relacdo a pesquisa, vocé podera contatar por meio do telefone (61) 98230-6119
ou pelo e-mail ellen.moura@edu.se.df.gov.br. Ou entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa em
Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia no Telefone: (61)3107-1592 ou via e-mail:
cep_chs@unb.br. A equipe de pesquisa se compromete com a devolutiva aos participantes mediante publicacéo
cientifica, encontro com os/as professores/as das unidades escolares do Distrito Federal, palestras em eventos.
Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais
(CEP/CHS) da Universidade de Brasilia sob o nimero de Parecer: 5.928.565, CAAE: 66773723.7.0000.5540. As
informagdes com relacéo & assinatura do TCLE ou aos direitos do participante da pesquisa podem ser obtidas por
meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou via telefone (61) 3107-1592. Este documento foi elaborado
em duas vias uma para o sujeito de pesquisa e outra para a pesquisadora responsavel.

Assinatura do/da Participante Assinatura do/da Pesquisador/a

Brasilia, de de 2023.

Documento em duas vias:
1° via colaborador(a)
2° via pesquisador
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Apéndice 2 — Questionario Google Forms't

Solicitamos a gentileza de responder ao questionario para auxiliar na producgéo de dados de uma investigacdo na
area da Educacdo Matemaética Inclusiva. Sua participacdo € muito importante!

Desde ja agradecemos a colaboragéo.

Atenciosamente: Ellen Moura e Geraldo Moreira.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “Educa¢do Matematica Inclusiva: as praticas

pedagodgicas em Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Distrito Federal” organizada e
desenvolvida sob a responsabilidade de Ellen Moura, p6s-graduanda de doutorado da Universidade de Brasilia,
no Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo da Universidade de Brasilia — PPGE/UnB. A pesquisa tem como
objetivo geral analisar as préaticas pedagdgicas, em Matematica, dos/as professores/as das salas regulares
inclusivas que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal, na perspectiva da Educacdo
Matematica Inclusiva. Por conseguinte, nosso intuito € saber sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar
com a pesquisa respondendo a este questionario. O sigilo € um compromisso assumido desde ja e, também, a ndo
divulgacdo do nome dos participantes com garantia de sigilo mediante a omisséo total de informagdes que
permitam identifica-lo/a. Os dados produzidos durante a participacdo na pesquisa ficardo sob a guarda da
pesquisadora responsavel. Sua participagdo € voluntaria, livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Se vocé
tiver qualquer ddvida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone (61) 982306119 ou pelo
e-mail ellen.moura@edu.se.df.gov.br. ou entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia no telefone: (61)3107-1592 ou via e-mail:
cep_chs@unb.br. A equipe de pesquisa se compromete com a devolutiva aos participantes mediante publicacao
cientifica, encontro com os/as professores/as das unidades escolares do Distrito Federal, palestras em eventos.
Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da
Universidade de Brasilia: Parecer: 5.928.565.

Concordo em participar da pesquisa e com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

o Sim
o Néo

1. Quando penso em Matematica eu...(Complete a frase)

2. Género
o Masculino
o Feminino
o Outro

3. Complete a frase: "Ensinar Matematica em salas inclusivas que tém estudantes com deficiéncia ou
transtorno de espectro autista ou altas habilidades ao mesmo tempo significa..."

4. Marque sua idade a partir dos intervalos propostos:

Entre 20 e 25
Entre 26 e 30
Entre 31 e 35
Entre 36 e 40
Entre 41 e 45
Entre 46 e 50
Mais de 51

O 0 O O O O O

5. Marque a opgao que, em sua opinido, com base na realidade das escolas, completa com mais assertividade a
frase a seguir. As praticas pedagogicas com os estudantes com deficiéncia, Transtorno de Espectro Autista
nas aulas de Matematica...

o sdo dificeis de acontecer, pois existem muitas dificuldades, por isso os estudantes acabam recebendo
menos intervencdo pedagdgica que 0s outros

o existem e sdo diferentes, na maioria das vezes, os estudantes com deficiéncia e TEA fazem atividades
mais faceis

15 ink: https://docs.google.com/forms/d/1PbzGWTzV96WaQbEJHWWDpZk2471f3crAXADCxBN4Q14/edit
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o existem e sdo diferentes, os monitores/educadores sociais ajudam os estudantes com deficiéncia e TEA
a fazer as atividades, que sdo mais simples

o sdo complicadas e, por isso, 0s estudantes com TEA e com deficiéncia que apresentam tempos
diferenciados de aprendizagem séo "esquecidos" e basicamente ndo recebem intervencao pedagogica do
professor regente

o existem, acontecem o tempo todo em conjunto com os outros estudantes e com 0s mesmos contetdos

6. Marque seu maior grau de escolaridade

Graduacao - Pedagogia
Graduacao - Outras
Especializacdo (Lato Sensu)
Mestrado

Doutorado

o 0 0 O O

7. Marque a opgéo que mais tem similaridade (se parece) com sua pratica pedagdgica na area da Matematica

o Explicagdo do conteldo; Aluno em siléncio ouvindo a explicagdo; Resolucdo de exercicio sobre o
conteddo; Uso de folha xerocada; Exercicios do tipo "arme e efetue"; Valorizagdo da memorizacgao

o Consideracdo de que o aluno aprende a Matematica brincando; Professor intervém pouco;
Disponibilizacdo de materiais concretos para manuseio dos alunos; O aluno realiza poucas atividades
escritas

o Problematizacdo das situagdes cotidianas feita pelo professor; Atividades contextualizadas a partir das
vivéncias sociais; Atencdo ao curriculo para seja contemplado; Uso de exercicios/atividades que
relacionam Matematica com a pratica social, ex. Lista de mercado

o Nenhuma das anteriores

7.1 Em caso de "Nenhuma das anteriores", descreva como costuma realizar sua pratica pedagdgica em
Matematica

8. Marque o intervalo que representa seus anos de experiéncia na area da Educacao

Menos de 5
Entre 6 e 10
Entre 11 e 15
Entre 16 e 20
Mais de 20

O O O O O

9. Relembrando sobre os paradigmas da Educagdo Especial, marque a alternativa que, em sua opinido, é a mais
presente nas escolas.

o Exclusdo, os estudantes com deficiéncia e TEA ficam separados dos outros, ndo tem convivéncia.

o Segregacdo, os estudantes com deficiéncia e TEA estdo na escola, mas fazem, na maioria das vezes,
atividades diferentes. Participam pouco do cotidiano escolar junto com os outros

o Integraco, os estudantes com deficiéncia e TEA estdo na escola, mas sdo os estudantes que tem que se
adaptar ao que é proposto. Assim, participam de poucas atividades. Em algumas situacdes ficam sem
participar, pois a escola considera que eles ndo conseguem.

o Inclus&o parcial, os alunos com deficiéncia e TEA estéo na escola e participam de algumas atividades e
intervencgdes junto com os demais alunos e, em outras vezes, fazem atividades separados.

o Inclusdo total, os alunos com deficiéncia e TEA estdo na escola e participam de todas as atividades e
intervencgdes junto com os demais alunos, com acesso aos mesmaos contedidos.

10. Durante sua formac&o inicial para a docéncia teve alguma disciplina que abordasse a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especificas nas aulas de Matematica?

o Sim
o Naéo

11. Durante a sua formagao continuada realizou cursos sobre a temética inclusdo nas aulas de Matematica?

o Sim
o Néo

11.1 A rede publica que vocé leciona oferece formagéo e discussdes sobre a tematica inclusdo nas aulas de
Matematica?

o Sim, muitas vezes
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o Naéo
o Em parte

SOBRE A INCLUSAO

12. Complete a frase: "Minha pratica pedagdgica em Matematica na sala de aula que tem aluno com deficiéncia,
TEA ou Altas Habilidades é..."(Detalhe como vocé desenvolve as atividades de Matematica com a turma, favor
mencionar as a¢des junto ao estudante com necessidades educacionais especificas - NEE). Obrigada!

13. Marque a alternativa que condiz com a sua opinido acerca da incluséo. Leia com atencéo!
As opcdes de escolha eram Concordo Totalmente. Concordo/ Discordo Totalmente/ Discordo/ Neutro

e A inclusdo na classe regular, de alunos com necessidades educacionais especificas graves é benéfica
para todos os envolvidos (estudantes, familias, professores)

e Alinclusdo na classe regular, de alunos com necessidades educacionais especificas leves e moderadas é
benéfica para todos os envolvidos (estudantes, familias, professores)

e Os alunos NEE (TEA/deficiéncia) devem ser inseridos em classes separadas nas escola regulares
(Classes Especiais).

e Osalunos com NEE devem ser inseridos em classes regulares, junto com todos.

e Os alunos com NEE devem estudar em escolas especiais, s6 para eles. Em Centros de Educacdo
Especial.

e A inclusdo na classe regular, de alunos com necessidades educacionais especificas (leve, moderada e
grave) pode prejudicar o processo de aprendizagem dos outros estudantes.

14. Os conhecimentos que vocé ja adquiriu sobre a Matematica te ddo sustentagdo e seguranca para ensinar 0s
contelidos dessa area de conhecimento?

o Sim
o Naéo
o Em parte

15. Na sua opinido, quais séo os fatores que mais fizeram diferenca na constitui¢do da sua pratica pedagégica?
(Marque os 3 principais).

e Minha prética € marcada pelo fazer pedagogico dos meus professores de quando eu era estudante.

o Relacdo com os pares (outros professores).

¢ Formacéo na graduacdo (inicial), pois os conteidos e vivéncias dessa época sustentam minha pratica.
e Formacéo continuada ao longo da profisséo.

o Reflexdo permanente sobre a pratica, a cada desafio penso sobre minhas ac¢fes e fago mudancas na minha
prética.

¢ As demandas escolares que pressupdem buscas variadas e fazem com que eu repense minha pratica.
e Dificuldades dos estudantes que motivam/motivaram mudanca de estratégias pedagdgicas.

o Estudo individual ao longo do exercicio da profissdo docente.

¢ Vivéncia familiar, pois tive contato com professores na familia desde a infancia.

o Participacdo em grupos de pesquisa ao longo da carreira.

16. Na sua opinido, ao analisar sua pratica pedagdgica no ensino da Matematica, assinale as alternativas de
acordo com seus pensamentos. Op¢des- Sim/N&o/Em parte

e Ao planejar a intervencdo em Matematica diferencio as atividades/conteldos para estudante com
deficiéncia/TEA/altas habilidades

e Considero que meus alunos com deficiéncia e TEA tem a mesma capacidade de aprender Matematica que o
estudante sem deficiéncia

o Utilizo atividades diferenciadas na area de Matematica para alunos com deficiéncia, TEA e Altas habilidades
¢ Na organizacdo da sala de aula os estudantes com deficiéncia e/ou TEA ficam em posicdo estratégica para
ndo prejudicar as atividades diarias, assim consigo dar atencao para 0s outros.

* No momento de jogos, os estudantes com deficiéncia e/ou TEA ficam com o monitor e jogam em separado
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e Faco intervencao pedagdgica individualizada com os alunos com deficiéncia e/ou TEA

e Faco intervencdes coletivas sem diferenciar os contetidos matematicos

e A Adequacdo Curricular do aluno com deficiéncia e/ou TEA diminui consideravelmente os contelidos a
serem trabalhados

17. O/A profissional da sala de recursos assessora/auxilia/da suporte ao seu trabalho pedagdgico na érea da
Matematica?

o Sim
o Nao
o Talvez

18. Descreva como é a sua relacdo com o/a profissional que atua na sala de recursos e como ele/ela auxilia ou
n&o no trabalho na &rea da Matematica.

19. Pensando sobre as tendéncias em Educacdo Matematica, marque, na escala, de acordo com seu nivel de
conhecimento e utilizacdo ao ensinar Matematica. Sendo o zero (0) ndo conheco e 0 5 conheco em profundidade
e uso em minha pratica pedagogica cotidiana.

¢ Resolucdo de problemas - essa tendéncia defende que o problema emerge da vida cotidiana e o método de
solucdo ndo é imediatamente acessivel ao aluno que tenta resolver.

¢ Modelagem Matemaética - formulacéo de modelos matematicos a partir de uma situagéo problema que emerge
da realidade vivida.

e Educacdo Matematica Inclusiva - parte da premissa de garantir constru¢do de conhecimentos matematicos
para todos, pois € um direito humano, inclusive para os estudantes publico-alvo da Educagéo Especial.

o Histdria da Matematica - tem como principio a importancia da constituicdo historica dos conhecimentos
matematicos em uma perspectiva cultural.

o Tecnologias de Informagdo e Comunicacao (TICs) - defende o uso de tecnologia no ensino da Matemética a
fim de facilitar a construcdo de novos conhecimentos.

e Etnomatematica - defende a existéncia de Matematicas e que cada grupo social constréi a sua.

20. Escreva as 03 (trés) primeiraspalavras que lhe vém a mente quando  pensa
em EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA.

* Espaco aberto/livre para escrever sobre a tematica inclusdo nas aulas de Matematica e seus desafios.

Muito obrigada! Sua participacéo € essencial para o sucesso da pesquisa.

Pesquisadora responsavel: Ellen Michelle Barbosa de Moura
Orientador responsavel: Prof. Dr. Geraldo Eustaquio Moreira
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Apéndice 3 - Roteiro de entrevista — professor/a regente
EIXO 1: Educacdo Matematica\Educacdo Matematica Inclusiva

1. Qual a sua relagdo com a Matematica? (Estudante e professora)

2. Qual a sua opinido sobre a inclusdo dos estudantes com Necessidades Educacionais Especificas (NEE) na sala
de aula regulares?

3. Quais as facilidades e dificuldades de ter alunos inclusos para efetivacdo de praticas pedagogicas na area da
Matematica? (Adequacéo curricular)

4. Em sua opinido, os estudantes NEE sdo capazes de aprender matematica? Como eles aprendem?

5. Na sua opinido, o que é Educacdo Matematica Inclusiva?

6. As atividades e contetdo de Matematica trabalhados com a turma sédo 0s mesmos para todos, inclusive o com
necessidade educacional especifica? Ou sdo diferenciadas? Por qué?

7. Vocé acredita que a inclusdo acontece no cotidiano escolar? Explique (Paradigmas)

8. Como vocé inclui os estudantes com NEE nas aulas de Matematica. (Descreva uma acgdo desenvolvida em
aula de Matemaética a qual considera ser inclusiva).

9. Existem a¢0es da escola e da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal (SEEDF) para auxiliar no
trabalho da inclusdo de estudantes com NEE nas aulas de Matematica? Quais?

EIXO 2 - Formagéo

1. Em sua formacdo inicial (graduacgéo) vocé teve aulas que enfatizasse a area da Matematica e da incluséo dos
estudantes publico-alvo da Educacéo Especial (PAEE) nas aulas?

2. Vocé tem/teve formacgdo continuada na area da Matematica? Essa formacdo auxilia/auxiliou no desafio de
incluir todos os estudantes PAEE nas aulas de Matematica? (Grupo de pesquisa...autor de referéncia...)

3. Vocé considera que seus conhecimentos/formacdo em Matematica e inclusdo sdo suficientes para garantir a
inclusdo nessa area de conhecimentos. Explique.

4. Existem momentos de formagdo focadas na &rea da Matemética nas coordenagbes formativas (quartas?)
Quais? Quem organiza/ Qual o enfoque.

EIXO 3 - Saberes docentes/ Praticas pedag6gicas na area da Matematica

1. Qual a funcéo papel do/a professor/a na constru¢éo de conhecimento matematico nos estudantes, inclusive
0s PAEE?

2. Vocé encontra dificuldades em ensinar Matematica? Se sim, quais e por qué?

3. Quais recursos vocé mais utiliza para ensinar e incluir nas aulas de Matematica? (Com que estudantes vocé
utiliza esses recursos? Quais aproveitam mais? Por qué? Chamar atencdo para o estudante NEE. Conhece
materiais especificos para uso com os deficientes? Financiamento dos recursos).

4. Como o planejamento das aulas em Matematica é feito? O planejamento inclui os estudantes PAEE?

5. Em sua opinido, como suas praticas pedagdgicas em educagdo matematica se constituiram/vem se
constituindo? (Formacao, aprendeu com outros colegas de profissdo, estudando & medida que precisava,
imitando professores/as da época que era estudante?

6. Em sua opinido, com qual tendéncia pedagdgica sua pratica educativa na area da Matematica esta mais
relacionada, descreva sobre como vocé desenvolve/ensina os conteddos matematicos? (As tendéncias
pedagdgicas (tradicional, escola nova, tecnicista, o que vocé utiliza mais nas aulas, questionamentos aos
estudantes, usa folhas xerocadas, uso do livro, uso do quadro e do caderno, didlogo com estudantes.
Légica de desenvolvimento dos conteidos na matematica/rotina).

7. Vocé conhece alguma tendéncia na &rea da Educacdo Matemética (Modelagem, resolucdo de problemas,
histéria da matematica, Etnomatematica)? Quais? Utiliza no cotidiano escolar?

EIXO 4 — Papel e relagdo com o profissional da sala de recursos na area da Matematica
1. Seus estudantes publico-alvo séo atendidos pela sala de recursos da escola? E vocé sabe se profissional
desenvolve interven¢do na area da Matematica?
2. Existem trabalho colaborativo (atividades e aprendizagens construidas) junto com os/as professores/as da
Sala de Recursos na &rea da Matematica?
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Apéndice 4 - Roteiro de observacédo — Professor/a Regente

Periodo: 2° semestre de 2023

Numero de observacGes: ao menos 20 horas em cada sala de aula

Atentar para: sentar no fundo da sala ou nas laterais, observar o tipo de interacdo possivel com estudantes e
docente nos momentos da aula de Matematica, nao interferir na fala do docente a ndo ser que seja solicitado,
criar e dar oportunidade de escuta, sem julgamento, ao/a professor/a.

Etapas:

OB WNBE

(2]

8.
9.

. Contato com SEEEDF via Unidade-Escola de Formacéo Continuada dos Profissionais da Educagéo (EAPE)
. Contato com regionais de ensino

. Contato com escola

. Contato com professores/as

. Ambientacdo na escola (apresentacdo dos objetivos da pesquisa, observacdo e convivéncia mais ampla,

observacao em sala de aula) atentar para clima de cooperacéo

. Leitura do PPP da escola e outros documentos pertinentes
. Didlogo com professor/a sobre aspectos gerais da escola e de sua sala de aula e experiéncia académica e

profissional
Observacdo com gravagao de audio
Contato com material e registros das professoras (planejamento, diarios, avaliages, anotagdes)

10. Conversas informais sobre as praticas em matematica com a turma e com estudantes PAEE
11. Observagdo de intervencdo na disciplina de matematica para a turma com foco nas praticas pedagdgicas

que incluem o estudante PAEE

12. Anotacdo das estratégias, dificuldades, falas, organizacdo da turma, materiais utilizados
13. Observando Acdes Levando Em Consideracdo Os Paradigmas Da Educacdo Especial, o contexto
14. Anotar fatores que podem influenciar nas préticas pedagdgicas do/a professor/a (a intervencéo estad mais

préxima de qual tendéncia pedagdgica, a intervencdo em matematica se aproxima de alguma tendéncia
dessa area, o/a docente usa teoria para expressar sobre os disciplinas ou prética, a relacdo do/a professor/a
com os demais atores da escola e..., a interacdo do/a professor/a com a profissional da sala de recursos
é.... Ao se expressar sobre ser professora de sala inclusiva a professora...durante a préatica pedagdgica na
sala a intervencdo em Matematica contempla o estudante PAEE junto com os outros ou em momentos
distintos? Qual a opinido da professora sobre a educacéo especial e a inclusiva?

O que observar:

Forma como o/a professor/a desenvolve as praticas pedagogicas focando na area da Matematica
Falas/agBes/ posicionamento/rotina/colaboracéo/relagcdo com os conhecimentos

Itens a serem considerados:

Perfil apresentado pelo/a professor/a em sua pratica pedagdgica

Coeréncia entre o proposto no plano de aula e o que foi realizado na préatica do/a professor/a

Adequacdo do conteido matematica e as necessidades de aprendizagem da turma, considerando PAEE
Forma de introduzir assuntos matematicos — relacionar com tendéncias

Recursos/Materiais utilizados sdo adequados ao contetido

Organizacdo da sala turma

Relac&o do planejamento com o curriculo

Relag&o Professor/a e Aluno/a

Relac@es interpessoais entre o/a professor/a e 0s alunos/as

Como o/a professor/a lida com as diferencas em relagéo ao ritmo de aprendizagem dos/as alunos/as?
O/A professor/a tem clareza dos objetivos de aprendizagem de Matematica

Como sdo as atividades propostas. S&o iguais para todos?

O/A professor/a aguarda os alunos terminarem o raciocinio ou demonstra ansiedade para dar as respostas
finais, impedindo a evolugdo do pensamento?

Como o erro é considerado?

O/A professor/a tem seguranca em relacdo ao conteido?

Aspectos metodologicos - Qual a metodologia utilizada em sala de aula

Os contetdos sdo contextualizados -Os estudantes sdo desafiados - As atividades propostas para a turma
sdo0, em sua maioria, de natureza individual ou coletiva?

Recursos utilizados - Os recursos séo utilizados de forma adequada? S&o recursos sdo apropriados para 0s
anos iniciais do EF. Os recursos sdo motivadores e enriquecem o desenvolvimento da aula?

Avaliacdo - Como o/a professor/a avalia 0s conhecimentos na area da Matematica.
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