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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo analisar as consideracbes de professores que
atuam na disciplina de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental quanto
ao processo de inclusdo de estudantes com deficiéncias em classes de ensino
comum regular. A pesquisa investigou como a formagdo inicial e continuada
influencia a construcdo do arcaboucgo tedrico necessario para a pratica docente
inclusiva, bem como o impacto das interagcbes no ambiente escolar. Essas
interagcdes envolvem profissionais da educagao, como intérpretes, professores do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), profissionais de apoio e gestores,
além do envolvimento de familiares e profissionais de saude no acompanhamento
dos estudantes atipicos. Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa e
descritiva. Como instrumento de coleta de dados foi utilizado um questionario,
elaborado no Google Forms e enviado aos participantes via WhatsApp. No
referencial tedrico, a pesquisa contextualiza a histéria da inclusdo no sistema
educacional e dialoga com as contribuicbes de autores como Shulman, Freire e
Tardif, relacionando os saberes didaticos necessarios a pratica pedagogica inclusiva.
Os resultados evidenciam déficits na formacéo inicial dos docentes no que tange ao
ensino inclusivo, ressaltando a necessidade de uma mudanga cultural na profissao,
com o desenvolvimento de saberes e praticas pedagogicas inclusivas e, também,
indica a urgéncia de remodelagdes curriculares na formacgéo inicial no que compete
a essa modalidade de ensino. Nesse sentido, a formag&o continuada surge como
ferramenta essencial para suprir lacunas formativas. Além disso, foram identificadas
fragilidades na estrutura escolar e no envolvimento familiar, fatores que impactam
diretamente no desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia. Este estudo
contribui para o debate sobre a inclusdo escolar, destacando a necessidade de
aprofundamento do tema por meio de novas pesquisas que ampliem as discussdes

aqui apresentadas.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Educacdo Inclusiva; Formacdo de

Professores; Saberes Docentes; Inclusdo Escolar.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the considerations of teachers who teach Mathematics
in the final years of Elementary School regarding the process of including students
with disabilities in regular regular education classes. The research investigated how
initial and continuing education influences the construction of the theoretical
framework necessary for inclusive teaching practice, as well as the impact of
interactions in the school environment. These interactions involve education
professionals, such as interpreters, Specialized Educational Assistance (AEE)
teachers, support professionals and administrators, in addition to the involvement of
family members and health professionals in monitoring atypical students.
Methodologically, this is a qualitative and descriptive research. A questionnaire was
used as a data collection instrument, prepared in Google Forms and sent to
participants via WhatsApp. In the theoretical framework, the research contextualizes
the history of inclusion in the educational system and dialogues with the contributions
of authors such as Shulman, Freire and Tardif, relating the didactic knowledge
necessary for inclusive pedagogical practice. The results show deficiencies in the
initial training of teachers regarding inclusive teaching, highlighting the need for a
cultural change in the profession, with the development of knowledge and inclusive
pedagogical practice, and also indicating the urgency of curricular remodeling in
initial training regarding this teaching modality. In this sense, continuing education
emerges as an essential tool to fill training gaps. In addition, weaknesses in the
school structure and family involvement were identified, factors that directly impact
the development of students with disabilities. This study contributes to the debate on
school inclusion, highlighting the need to deepen the topic through new research that

expands the discussions presented here.

Keywords: Mathematical Education; Inclusive Education; Teacher Training; Teaching

Knowledge; School Inclusion.
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1 INTRODUCAO

Desde o inicio da minha trajetéria académica no curso de Licenciatura em
Matematica, sempre fui movido pela paixao de tornar o aprendizado da matematica
mais acessivel e desconstruir a visdo negativa que muitas pessoas tém sobre essa
disciplina. Esse interesse constante me levou a buscar um aprofundamento cada
vez maior no assunto.

Foi durante a disciplina de estagio obrigatério e a experiéncia em sala de aula
que outra questdo emergiu como fundamental na minha formacgao: a incluséo de
estudantes com deficiéncia. O convivio diario com esses alunos me fez refletir sobre
como estdo sendo alcangados, ou nao, pelo ensino de maneira geral e mais
especificamente, pela disciplina de Matematica.

Essa reflexdo me trouxe a memdéria uma vivéncia pessoal marcante: minha
sobrinha Cecilia, que, ainda durante a gestacao, foi diagnosticada com Sindrome da
Banda Amnidtica (ABS). Essa condicdo ocorre quando faixas soltas do saco
amniético se enrolam ao redor do feto, podendo restringir o fluxo sanguineo para
determinadas partes do corpo, comprometendo seu crescimento e, em alguns casos,
levando a malformagdes ou amputagdes.

Diante dessa realidade, comecei a me questionar sobre como minha sobrinha
e outras criangas, adolescentes, jovens e adultos com deficiéncia estavam sendo
incluidos no ambiente escolar. Além disso, refleti sobre o meu préprio papel como
futuro professor: estaria eu realmente preparado para contribuir com qualidade para
a inclus&o desses estudantes?

Buscando respostas, procurei aprofundar meus estudos em disciplinas que
abordassem a tematica da inclusdo. Percebi, no entanto, que além da disciplina
obrigatéria de Libras, outras matérias voltadas para essa area eram oferecidas
apenas como eletivas. Diante disso, fiz questdo de estuda-las.

Foi nesse percurso que diversas questdes surgiram: Como a inclusao
acontece, de fato, no contexto escolar? As escolas estdo preparadas para receber
estudantes atipicos? Os professores estdo sendo devidamente formados para atuar
nesse cenario? Percebi, entdo, o quanto esse tema despertava meu interesse e a
necessidade urgente de explora-lo com mais profundidade.

Assim, este Trabalho de Conclusdao de Curso buscou explorar como a

formacdo docente fornece o arcabougo tedrico necessario para a efetivagdo do
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ensino inclusivo, trazendo uma analise fundamentada e reflexiva sobre as
consideragdes de professores que ensinam matematica nos anos finais do ensino
fundamental quanto ao processo de inclusdo de estudantes com deficiéncias em
classes de ensino comum regular. Em suma, espero que este estudo possa
colaborar para o avango das discussdes na area e servir como base para futuras
pesquisas relacionadas a inclusao.

Ao buscar o tema inclusdo, ou mais especificamente a educacéo inclusiva,
diversos significados e caracteristicas s&o expostos. Contudo, cabe-nos colocar que
uma das maiores definicdes de inclusdo com relacdo ao contexto educacional foi

descrita por Martinho (2016) ao afirmar que:
O adjetivo inclusiva qualifica a pratica educativa que inclui todo e qualquer
aluno, desde aquele que revela dificuldades de aprendizagem até ao
sobredotado, passando pelos alunos que manifestam algum tipo de
deficiéncia. A uma escola que materializa, estimula e alimenta essa visdo de
educagao chamarei escola inclusiva. (MARTINHO, 2016, p. 7)

Sendo assim, entende-se como uma escola inclusiva aquela na qual se
busca, de diversas maneiras, garantir os direitos de todos os estudantes que
compdem o corpo discente, independente de qual seja a sua dificuldade ou
especificidade. Ela envolve, ainda, grupos sociais em risco de exclusao, seja por
questdes socioeconbmicas, culturais, religiosas, de género e até questdes que
envolvam as deficiéncias (auditiva, visual, motora, mental ou intelectual), as quais
sdo o enfoque deste trabalho.

Diante disso, observa-se que administrar uma escola inclusiva € assumir uma
postura e compromisso coletivo com o objetivo de trazer novas possibilidades de
ensino e aprendizagem e consequentemente novas oportunidades para os alunos.
Partindo desse pressuposto, como seria alcangada essa harmonia em prol da
melodia que constitui a universalizagdao da educagao? Por isso, € necessaria a
reflexdo sobre a escola inclusiva a qual o professor de matematica esta inserido e
sobre as contribuicbes necessarias para legitimacado da sua pratica pedagogica na
perspectiva inclusiva.

E valido destacar que independente dos materiais - didaticos, estruturais e
metodolégicos - que possibilitam que os estudantes desenvolvam suas
potencialidades na busca do saber, o professor tem um papel fundamental no

processo de ensino. Para isso, precisa possuir boa formagao para desempenhar a
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tarefa de promover o contexto em que esta inserido em um ambiente inclusivo. Para

reforgar essa ideia, Martinho (2016) destaca que:

O conhecimento profissional do professor é fundamental para uma escola e
uma aula inclusiva, O professor precisa estar preparado para lidar com um
leque muito variado e altamente diferenciado de alunos. Para, além de um
conhecimento solido em matematica, necessita conhecer bem os seus
alunos, na sua diversidade, bem como metodologias diversificadas que lhe
permitam criar opgdes adaptadas as diferentes situagbes e promover a
participagao de todos os alunos. (MARTINHO, 2016, p. 9)

Partindo desse ponto, entende-se que para que a escola inclusiva se torne
realidade, a formacgéao inicial e continuada dos professores precisa fornecer o
arcabougo tedrico, metodoldgico e didatico para que os objetivos de ensino e
aprendizagem nos diversos contextos de sala de aula seja alcangado. Desse modo,
salienta-se também que o compromisso do professor com relagdo ao ensino
inclusivo ndo exclui a responsabilidade dos demais membros da escola. Contudo,
para exercer sua funcdo de forma eficaz, ele precisa aprofundar-se em saberes
docentes necessarios para pratica pedagdgica inclusiva.

Convém frisar, mediante os argumentos postos, que o contexto da incluséo no
ambiente escolar se deu de forma recente tanto no cenario mundial quanto no
cenario nacional. Diante disso, o entendimento da epistemologia e do contexto
histéorico da educacao inclusiva é um passo importante para um possivel
entendimento de como a formacéo de professores acompanhou/reagiu, mediante as
mudangas causadas por essa reformulacdo no ensino e quais modificacdes
ocorreram no cenario escolar.

E fato que a tarefa de formagdo dos professores possui e vem aderindo cada
vez mais teor complexo e isso se da por diversos fatores, como a desvalorizagédo da
classe, a diminuigdo da procura pela carreira docente; a diversidade e complexidade
do contexto escolar; além da necessidade de multiplas habilidades e competéncias
necessarias para o ensino escolar. Mediante isso, a profissao docente torna-se uma
atividade complexa e de alta responsabilidade, evidenciando que a formagao do
professor ndo acontece do dia para a noite € nem menos, frequentando somente um

curso de licenciatura.

[...] Aprender a ensinar € um processo que continua ao longo da carreira
docente e que, ndo obstante a qualidade do que fizemos nos programas de
Formacao de professores, na melhor das hipéteses s6 poderemos preparar
os professores para comegar a ensinar. (ZEICHNER, 1993, p. 5)
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Ante esse fato, observa-se a importancia do professor que atua na educacéao
basica também estar em formacéo, pois como afirma Zeichner (1993), ela continua
ao longo da carreira tornando-se uma contra-resposta necessaria mediante as
rapidas mudangas sociais e antropoldgicas vivenciadas na nossa sociedade atual e
gue impactam diretamente a sala de aula, expondo a necessidade de uma pratica
docente atualizada para alcance de seus fins.

A partir dessas consideragdes e considerando que a inclusdo € um conceito
relativamente recente nas redes de ensino, a formacédo continuada torna-se uma
ferramenta essencial para que o professor aprimore suas praticas e enfrente os
desafios metodoldgicos e didaticos diante das dificuldades que surgem no processo
do ensino inclusivo.

Dando énfase a isso, Mizukami et al (2003) considera que:

[..] aprender a ensinar é desenvolvimental e requer tempo e recursos para
que os professores modifiquem suas praticas; que as mudangas que os
professores precisam realizar de forma a contemplar novas exigéncias
sociais e de politicas publicas vdo além de aprender novas técnicas,
implicando revisdes conceituais dos processos educacionais e instrucional e
da prépria pratica. (MIZUKAMI et al., 2003, p 48)

De fato, o aprender docente € um fator integrante na evolugéao profissional e é
uma caracteristica da propria profissionalidade do ser professor. Sendo assim,
torna-se importante o autoquestionamento referente a sua formacao docente e como
isso influencia as interrogagdes que surgem na pratica pedagdgica. Essas
interrogacdes exigem reais mudangas e aprimoramentos em relagao as concepgdes
e praticas, principalmente, quando € levado em consideragdo um contexto escolar
inclusivo.

Diante dessa analise, com relagcdo a introdugdo da tematica inclusiva no
contexto escolar e as interrogagdes perante as narrativas de como os docentes
estdo sendo preparados para efetivagdo de um ensino inclusivo, seja na formagao
inicial ou continuada, chegamos aos seguintes questionamentos: as formacgoes,
inicial e continuada, de professores de Matematica nos anos finais do Ensino
Fundamental para estudantes com deficiéncias sao suficientes para o]
desenvolvimento de processo de ensino na perspectiva inclusiva? Como se tecem
as trocas entre os professores que ensinam Matematica e os demais profissionais da

instituicdo e/ou gestao escolar quanto a inclusao escolar?
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A partir desses questionamentos desenvolvemos nossa pesquisa, a qual esta
estruturada em metas, com o intuito de expor o que sera analisado. Concerne frisar
que, na fundamentacgao tedrica deste estudo buscou-se analisar o contexto historico
da inclusdo na educacgao e quais foram os fatores essenciais para efetivacdo dessa
tematica no cenario educacional brasileiro. Ante esse fato examinou-se como a
formacdo docente acompanhou essa mudanca e os impactos formativos nos
saberes e nas praticas docentes desenvolvidas em sala de aula.

Como base conceitual desses estudos, apresentamos fatores historicos
internacionais e nacionais que impulsionaram a efetivacdo da inclusdo no cenario
escolar do Brasil, sendo eles: a Conferéncia de Jomtien em 1990, com a Declaragdo
Mundial sobre Educagdo para Todos e Diretrizes de Ag¢do para o Encontro das
Necessidades Basicas de Aprendizagem; a Declaragao de Salamanca em 1994; a
criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional - LDBEN,Lei n® 9394/96,
de 20 de Dezembro de 1996. Todos esses acontecimentos fizeram com que a
inclusdo no contexto educacional tivesse carater de agao politica, social, cultural e
pedagogica, fomentada pela busca de garantia dos direitos de todos os estudantes a
uma educacao de qualidade.

Sobre a formagdo docente e o acompanhamento dessas mudancas
discutiu-se também a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBEN,Lei
n° 9394/96 artigo 59 paragrafos | e lll que trazem perspectivas de como o contexto
estrutural escolar e os professores deverao preparar-se para consolidagao do ensino
inclusivo e a resolugédo n° 2, de 11 de setembro de 2001, do Conselho Nacional de
Educacado/Camara de Educacado Basica, artigo 18, inciso 1° que regulamenta o
carater profissional do professor considerado apto a essa modalidade de ensino
inclusiva.

Além disso, buscou-se trazer um norte com relacdo a saberes tedricos de
autores como Shulman (1987), Freire (1996) e Tardif (2000) possibilitando uma
autoanalise critica com relagao a postura docente e as modificacbes metodolégicas
necessarias perante o contexto inclusivo.

A metodologia estd organizada em cinco tépicos e cada um deles apresenta
de forma detalhada todo o desenvolvimento da pesquisa desde sua classificagéo;
escolha dos participantes; reformulagdo do questionario utilizado até a divisdo de
categorias para analise da pesquisa. A analise esta organizada em cinco categorias

que buscam compreender as percepcdes e vivéncias com relagcdo a educagao
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inclusiva, assim como o conhecimento fornecido na formacéao inicial e continuada
sobre essa modalidade de ensino além das relagbes entre todo o corpo escolar e
agentes sociais importantes para a efetivagao da inclusao no cenario escolar.

Com a pesquisa tornou-se evidente que apesar de toda a construgao
histérica, legislativa e documental mediante a orientagdo de como deve ser a
construcdo do contexto escolar e o fornecimento do arcabouco tedrico e
metodoldgico por parte da formacéao inicial e continuada de professores, existem
ainda lacunas nesse processo formativo que afetam diretamente a pratica docente
na perspectiva inclusiva e indiretamente o desenvolvimento do estudante na busca

do saber.
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2 OBJETIVOS
2.1 GERAL

Analisar as consideragdes de professores que atuam na disciplina de
Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental quanto ao processo de inclusao

de estudantes com deficiéncias em classes de ensino comum regular.
2.2 ESPECIFICOS

e Analisar a formacéo inicial e continuada de professores que ensinam matematica
e atuam nos anos finais do Ensino Fundamental quanto a educacéo inclusiva.

e Analisar as relagcbes estabelecidas entre os professores que ensinam matematica
e profissionais da educagao (intérpretes, professores do AEE, profissional de
apoio, entre outros) que atuam junto aos estudantes com deficiéncias.

e Avaliar orientacbes e agdes da equipe gestora proferidas aos professores que
ensinam matematica quanto a inclusdo de estudantes com deficiéncias no
contexto escolar.

e Analisar as parcerias instituidas entre o professor que ensina matematica, a

familia e profissionais da saude que atendem os estudantes com deficiéncias.
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3 AINCLUSAO NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Neste capitulo abordamos o percurso da inclusdo na histéria do contexto
escolar e como se deu seus reflexos na atuagao e formagao docente. Para isso,
torna-se necessario entender as diferentes concepgdes de deficiéncia e como as
politicas publicas e legislacbes influenciaram a construgcado de praticas pedagodgicas

mais inclusivas.

Ante esse fato, vale ressaltar a Convengao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, no Decreto n° 6.949 de 25 de agosto de 2009, e a Lei Brasileira de
Inclusédo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), Lei n°
13.146 de 6 de Julho de 2015, a qual define que “considera-se pessoa com
deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, o0 qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode
obstruir sua participacédo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des

com as demais pessoas”.

Cabe-nos colocar que as deficiéncias podem se manifestar de diversas

formas. sendo as principais:

e Deficiéncia fisica: podendo comprometer a mobilidade ou coordenacéao
motora, como por exemplo a paralisia cerebral,;

e Deficiéncia auditiva: que pode variar desde perdas leves até a surdez
profunda, impactando a comunicagao oral e exigindo recursos como
Libras ou proteses auditivas;

e Deficiéncia visual: que pode incluir baixa visdo ou cegueira total,
demandando adaptagdes como o0 uso do braille e tecnologias
assistivas;

e Deficiéncia intelectual: caracterizada por limitagdes no funcionamento
intelectual e no comportamento adaptativo, como na Sindrome de
Down, Sindrome de Fragilidade do X, Transtorno do Espectro Autista -
TEA,

e Deficiéncia psicossocial, que envolve transtornos mentais graves que
podem interferir na interacdo social e no aprendizado, como a

esquizofrenia e o transtorno bipolar severo.
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Além disso, vale salientar que a deficiéncia representa uma limitacéo
permanente que pode impactar a participagdo do individuo na sociedade, a
especificidade, refere-se a caracteristicas individuais que influenciam a
aprendizagem, mas ndo se configuram como uma deficiéncia propriamente dita.
Alguns exemplos de especificidades incluem o Transtorno do Déficit de Atengéo e
Hiperatividade (TDAH), que afeta a capacidade de concentracdo e controle dos
impulsos; a dislexia, que compromete o processamento da leitura e da escrita; a
discalculia, que interfere na compreensdo de conceitos matematicos; e as altas
habilidades/superdotagdo, que se caracterizam por um desempenho cognitivo acima

da média em areas especificas.

A inclus&do no contexto educacional ndo surgiu de forma espontanea, mas foi
um processo gradual, impulsionado por mudangas nas concepg¢des sobre as
pessoas com deficiéncias e/ou especificidades e pelas lutas dos proprios individuos
e seus familiares. E oportuno evidenciar que durante muito tempo a educac&o para
pessoas com deficiéncia era segregada, a exemplo as escolas especiais que
buscavam isolar essas criangas do ambiente escolar convencional. E fato que essa
abordagem n&o reconhecia o direito dessas pessoas a uma educagao de qualidade

e adaptada as suas caracteristicas.

3.1 O CONTEXTO HISTORICO DA INCLUSAO NA EDUCACAO

Ao tratar-se da educagao inclusiva ou de temas relacionados, como a
formagdo docente, remete-se ao arcaboucgo tedrico necessario para a legitimagao da
atuagao do professor com relagdo ao ensino na perspectiva inclusiva, vale frisar que
essa tematica € um campo de debate relativamente novo na esfera educacional

brasileira.

A compreensdo dos aspectos histéricos, politicos e ideoldgicos da
Educagdo Inclusiva, como modelo transversal de ensino que dialoga e
compartilha os mesmos principios e praticas da Educacgéo geral, € recente
no cenario brasileiro e exige de seus sujeitos escolares uma reflexdo sobre
a complexidade desse novo imperativo ético, o qual busca garantir os
direitos humanos de populagdes historicamente excluidas dos espagos
sociais, como a escola”’. (BARBOSA; FIALHO; MACHADO, 2018, p.2)
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Diante dessa perspectiva de modelo educacional, a qual possui como um dos
principais objetivos a legitimacao dos direitos humanos das pessoas com deficiéncia
e sua inclusdo no espago escolar, faz-se necessario um aprofundamento
epistemoldgico de como a educagéao inclusiva ocupou seu espago no mundo e no
Brasil, e como isso repercutiu na formacgao e pratica docente.

Segundo Barbosa, Fialho e Machado (2018), essa pauta recente no cenario
educacional do Brasil foi incluida nos cursos de Pedagogia somente a partir do
século XIX, pressionadas pelas ag¢des das instituicdes assistenciais filantrépicas
privadas que ja prestavam atendimento educacional as pessoas “excepcionais”™,
como por exemplo para as pessoas com deficiéncia sensoriais desde o século XVIII.
Sendo assim, a educacao especial nasceu mediante a tentativa de uma reparagao
historica diante do processo de exclusao das pessoas com especificidades.

Vale salientar que diversas bases ideoldgicas internacionais influenciaram as
concepgdes nacionais com relagdo a garantia dos direitos humanos e a igualdade
das pessoas com deficiéncia. Contudo, mesmo com grande parte das influéncias
sendo positivas, muitas interferéncias negativas foram tomadas como modelo no
Brasil. Um exemplo disso foi 0 modelo escolar segregacionista desenvolvido entre os
séculos XVIII e XIX, que baseava na homogeneizagédo das pessoas de acordo com
suas caracteristicas biolégicas (Barbosa; Fialho; Machado, 2018).

De acordo com Barbosa, Fialho e Machado (2018), foi estabelecida uma visao
patolégica da deficiéncia, o que contribuiu de forma significativa para a
marginalizagdo do estudante no sistema regular de ensino do Brasil. Sendo assim,
fortificou-se a ideologia de institucionalizagao desses alunos em espagos de formato
assistencialista, levando em consideragao que a deficiéncia era vista como uma das
principais causas e frutos dos seus baixos rendimentos escolares, o que “justificava
teoricamente”, a segregacao em espacgos escolares dos estudantes atipicos.

Durante o final do século XIX e inicio do século XX, passou a ser mais
evidente que a educacdo de pessoas com deficiéncia deveria ser uma
responsabilidade também do Estado e das redes de ensino regulares. Sendo assim,
nesse primeiro momento viu-se a necessidade de criar um modelo escolar e
reformular as estruturas educacionais para acolher os estudantes que até entado

eram chamados de “portadores de necessidades especiais”. Esse movimento levou

! As pessoas “excepcionais” era o termo utilizado para aqueles que ndo se encontravam dentro dos
adrdes ou limites considerados normais para a sociedade da época.
d limit derad dade d
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a criacado de escolas "especiais" ou a implementagcao de classes “especiais” dentro
das escolas ja existentes (Barbosa; Fialho; Machado, 2018). O objetivo dessas
iniciativas ainda era oferecer uma educacao de forma separada para os alunos com
deficiéncia.

E importante destacar, nesse contexto histérico, o surgimento do modelo da
“‘integracao instrucional”, que permitia aos alunos com deficiéncia matricularem-se
em salas regulares, desde que conseguissem acompanhar o ritmo de aprendizado
dos demais estudantes. Caso contrario, esses alunos continuavam segregados,
sendo limitados a matricularem-se em escolas ou classes “especiais”. Esse modelo,
embora representasse um avanco em relagao a exclusio total, ainda refletia a visao
de que a deficiéncia era uma barreira que “justificava” a separagao dos estudantes.

A partir do inicio do século XX movimentos importantes aconteceram ao redor
do mundo que tiveram impacto direto na organizagdo educacional na perspectiva
inclusiva, tanto no Brasil quanto em outros paises. Um deles foi a Conferéncia de
Jomtien em 1990, onde foi criada a Declaragdo Mundial sobre Educagéo para Todos
e Diretrizes de Acdo para o Encontro das Necessidades Basicas de Aprendizagem
(Jomtien, Tailandia), a qual declara dez artigos e seus respectivos objetivos, que

visam:

Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem; Expandir o enfoque;
Universalizar o acesso a educacgdo e promover a equidade; Concentrar a
atencdo na aprendizagem; Ampliar os meios e o raio de acdo da educacao
basica; Propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; Fortalecer as
aliangas; Desenvolver uma Politica contextualizada de apoio; Mobilizar os
recursos; Fortalecer solidariedade internacional. (DECLARACAO MUNDIAL
SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, JOMTIEN, TAILANDIA, 1990)

Diante desses pressupostos, o0 movimento da Educacao para Todos trouxe
impactos diretos na estrutura governamental de varios paises, incluindo o Brasil, que
explicitou diversas necessidades de mudancga a qual a escola deveria passar para

corresponder as necessidades basicas da garantia de aprendizagem a todos os

estudantes. Em conformidade, Sanchez (2005) destaca que:

O movimento da Educagdo para Todos introduziu nas agendas
governamentais de todos os paises temas tais como a necessidade de
melhoria da gestdo com vistas ao desenvolvimento escolar, a importancia
de se investir na formagao de professores, a relagdo entre o ensino, a
aprendizagem e a diversidade humana existente nas salas de aula.
(SANCHEZ, 2005, p. 42)
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Ao observar as novas diretrizes e normas que os paises deveriam seguir para
garantir um cenario educacional inclusivo, cabe destacar o fundamental papel do
corpo escolar na linha de frente no combate a segregacdo, homogeneizacédo e
normalizagdo das pessoas com deficiéncia. Vale salientar também que a inclusao
traz uma otica da escola como um espago de aprendizagem para todos, em que
cada estudante tenha suas necessidades especificas atendidas. Para isso, é
necessario um trabalho que envolva os diversos profissionais da educagéo, como o
professor da sala regular, os gestores da escola, os professores da sala de
Atendimento Educacional Especializada (AEE) e outros profissionais.

Depois da Declaraggdo Mundial sobre Educagdo para Todos e Diretrizes de
Acédo para o Encontro das Necessidades Basicas de Aprendizagem, em 1994, em
Salamanca, Espanha, foi acordado uma nova dindmica sobre a educagao das
pessoas com deficiéncia, instigando com urgéncia e apelo a obrigatoriedade do
carater inclusivo na educacido exposta da Declaracdo de Salamanca, na qual os

paises e organizagdes internacionais reafirmaram o,

[...] compromisso em prol da Educagdo para Todos, reconhecendo a
necessidade e a urgéncia de garantir a educagdo para as criangas,
jovens e adultos com necessidades educativas especiais no quadro do
sistema regular de educagdo, e sancionamos, também por este meio, o
Enquadramento da Ac&o na area das Necessidades Educativas
Especiais, de modo a que o0s governos e as organizagdes sejam
guiados pelo espirito das suas propostas e recomendacgoes.
(DECLARAGCAO DE SALAMANCA, SALAMANCA, 1994)

A partir desses acontecimentos, a inclusdo no contexto educacional passou a
ter carater de agao politica, social, cultural e pedagdgica, fomentada pela busca de
garantia dos direitos de todos os estudantes a uma educagdo de qualidade. Essa
concepgao filosofico-ideoldgica baseia-se na garantia dos direitos humanos e
fomenta “a conjugacao entre igualdade e diferenga como valores intrinsecos, e que
avanga em relagao a idéia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias
historicas da produgéo da exclusao dentro e fora da escola” (BRASIL, 2008, p. 5).

Os movimentos mundiais pela educagéao inclusiva instigaram o debate sobre
os modelos vigentes da educagado especial, mas, para melhor entendimento de
como se executava esses modelos de educacao especial vigentes, Sassaki (2002)

definiu e descreveu algumas fases que marcaram e marcam a narrativa educacional
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das pessoas com deficiéncia, sendo algumas delas: fase de excluséo, fase de
segregacao institucional e a fase de integragao.

Segundo Sassaki (2002), na fase de exclusdo as pessoas com deficiéncia
eram consideradas indignas de educagao escolar, portanto nenhuma atengao
educacional seria fornecida as pessoas consideradas atipicas. Na fase da
segregacao institucional, por total impedimento de acesso as escolas comuns,
surgiram iniciativas por parte das familias das pessoas com deficiéncia para a
criacdo de escolas especiais, inclusive até hospitais e residéncias eram utilizados
como ambientes de educagéo especial. Na fase de Integragcéo as criangas e jovens
atipicos considerados “mais aptos” eram direcionados as escolas comuns, classes
especiais e salas de recursos.

Diante dos cenarios descritos acima observa-se que o0s ambientes
educacionais eram caracterizados como uma esfera de normalizagao (processo de
exclusao dentro da escola), acobertados pela falsa sensagéo de inclusdo por meio
das “classes especiais”, no qual os estudantes estariam no ambiente escolar, porém
de forma segregada.

Sassaki (2002) também descreve uma importante fase para a construgédo de
um cenario escolar que alcance todos os estudantes, fase essa denominada de fase
de inclusdo. Nessa fase, todas as pessoas sao incluidas nas salas denominadas
comuns, contudo todo o ambiente fisico e os procedimentos didaticos e
metodoldgicos sdo adaptados para acomodar a diversidade do alunado exigindo da
escola o enfoque de levar em consideragao as necessidades de todos os alunos.
Diante dessas analises, torna-se evidente a necessidade de modificagdo do contexto
escolar fortalecendo a iniciativa governamental para modificacdo desse meio com o
intuito de tornar a escola um ambiente inclusivo. Portanto, diversas modificagdes
legislativas foram necessarias, em grandes partes do mundo, principalmente no
Brasil.

Desde a década de 80, o Brasil, influenciado por debates internacionais,
buscou a afirmagao do direito a educagao das pessoas com deficiéncia, ndo apenas
por meio de realizagdo e participagcdo dos debates, mas pela criacido de leis e
estatutos. Essa influéncia impactou na criagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - LDBEN, Lei n° 9394/96, de 20 de dezembro de 1996. A
referida lei, em seu capitulo V, artigo 59, trata especificamente da educacao especial

e destaca que:
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Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo:l - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizagdo especificos, para atender as suas necessidades; Il -
terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa
escolar para os superdotados; Il - professores com especializagao
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integragéo desses
educandos nas classes comuns; IV - educagao especial para o trabalho,
visando a sua efetiva integracdo na vida em sociedade, inclusive condi¢cdes
adequadas para os que nao revelarem capacidade de inser¢ao no trabalho
competitivo, mediante articulagdo com os 6rgaos oficiais afins, bem como
para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora; V - acesso igualitario aos beneficios dos
programas sociais suplementares disponiveis para o respectivo nivel do
ensino regular. (BRASIL, 1996)

A LDBEN apresenta um conjunto de normas para disciplinar a educacao
especial. No tocante, destaca-se no paragrafo | que os sistemas de ensino
fornecerdo curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagéo
especificos para atender as necessidades dos educandos com deficiéncia,
ressaltando a importancia da funcao de toda conjuntura educacional que vai, tanto
do professor em sala de aula, como também toda estrutura fisica e outros
profissionais da escola (gestores escolares, tradutores-intérpretes de Libras,
professores do AEE, profissional de apoio, entre outros), o que corrobora na
participacdo adjunta de outros elementos sociais importantes como a familia e
profissionais da saude que acompanham esses estudantes com deficiéncia.

Vale salientar também que, com relagao a pratica docente, a LDBEN afirma
no paragrafo Ill que os sistemas de ensino deverdo assegurar aos educandos com
necessidades especificas, professores com especializacdo adequada, em nivel
meédio ou superior para atendimento especializado; bem como, professores do
ensino regular capacitados para o trabalho em classes comuns. Lima (2016, p.58)
questiona “como a nova modalidade de ensino funciona na pratica”.

Algumas orientacbes sobre a formacdo necessaria para a atuagcao do
professor no contexto inclusivo estdo expostas na Resolug¢édo n° 2, de 11 de
setembro de 2001, do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacéao
Basica, a qual expressa no artigo 18, inciso 1°, que sao considerados professores
qualificados para atuar em classes comuns com alunos com deficiéncias, aqueles

que comprovem que, em sua formagao, de nivel médio ou superior, foram incluidos
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conteudos sobre educacdo especial adequados ao desenvolvimento de
competéncias e valores (BRASIL, 2001).

Diante da construcao epistemoldgica da educacéao inclusiva analisada acima
torna-se imprescindivel a inclusdo dos alunos com necessidades educativas
especiais na sala de aula regular como forma de legitimagdo dos objetivos
educacionais e cumprimento do direito a educacao a todos. Em paralelo, observa-se
o papel do docente nesse contexto, visto que tem sua importancia e contribuigao na

validacdo da inclusédo dos estudantes com deficiéncia no cenario educativo.
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4 OS SABERES DOCENTES E A INCLUSAO

A pratica da educacao inclusiva fomenta o contato com turmas plurais,
compostas por estudantes que apresentam ritmos e maneiras de aprendizagem
diferentes. Tal fato revela a necessidade de o docente possuir um arcaboucgo
metodoldgico e didatico diversificado para a execugcdo de um ensino inclusivo.
Diante disso, torna-se necessario entender como se da ou quais sdo os saberes
docentes necessarios para o fomento do ensino na perspectiva inclusiva.

Mediante isso, vale ressaltar as concepgdes de alguns pesquisadores com
relagdo as bases da construgdo do saber docente, seus impactos na construgao do
carater profissional do professor e as contribuicbes do entendimento desses
conceitos para a abrangéncia do ensino inclusivo. Nesse contexto, destaca-se as
ideias de Shulman (1987), Freire (1996) e Tardif (2000), para enfoque do
embasamento tedrico deste trabalho.

Ante esse fato, com relagdo as bases da construcdo do saber docente,
Shulman (1987, p.8) relatou em suas pesquisas a preocupagdo de como o saber
com relagdo a arte do ensino se tornou, o0 que ele denomina de, trivializado, onde o
autor afirma que “suas complexidades ignoradas e suas demandas reduzidas”.
Segundo Shulman (1987, p.8), “os proprios professores tém dificuldades para
articular o que sabem e como o sabem”. Diante disso, ele descreve que o ensino
necessariamente acontece quando o professor entende o que deve ser aprendido e
como isso deve ser ensinado.

O autor destaca a necessidade e o desenvolvimento da profissionalizagao do
processo de ensino que resulta em sua elevagao para um nivel de ocupag¢ao mais
respeitado e responsavel. Esse “status profissional” € baseado em um principio
fundamental onde os padrdes educacionais e as praticas pedagdgicas podem ser
analisadas e o desempenho dos docentes julgados, elevados e mais claramente
articulados. Sendo assim, Shulman (1987) expde que a principal crenga que catalisa
a reforma profissional do ensino € aquela a qual o0 mesmo possui uma base de
conhecimento a ser estudada.

Com a intencdo de mapear ou orientar os conhecimentos que os docentes
devem possuir para a pratica do ensino, Shulman (1987) divide essa base de

conhecimento em algumas categorias, sendo elas:
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Conhecimento do contetdo; Conhecimento pedagdgico geral, com especial
referéncia aos principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento
e organizacdo de sala de aula, que parecem transcender a matéria;
Conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que
servem como “ferramentas do oficio” para os professores; Conhecimento
pedagégico do conteldo, esse amalgama especial de conteudo e
pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de
compreensdo profissional; Conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas; conhecimento de contextos educacionais, desde o
funcionamento do grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e
financiamento dos sistemas educacionais, até as caracteristicas das
comunidades e suas culturas; e Conhecimento dos fins, propdsitos e valores
da educacéo e de sua base histérica e filosofica. (SHULMAN, 1987, p.11)

Dentre essas categorias torna-se importante destacar o “conhecimento
pedagogico do conteudo”, no qual Shulman (1987) relata que nessa camada é
possivel identificar os diferentes corpos de conhecimentos necessarios para a
pratica do ensino. E nela que é representada a combinagéo dos contetidos e como
os topicos especificos, problemas ou questdes sao organizados pedagogicamente e
assim, representados e adaptados para os diversos interesses e aptidbes dos
alunos e apresentados no processo educacional dentro da sala de aula.

Desse modo, Shulman (1987) desenvolveu um “modelo de agao e raciocinio
pedagogicos” que visa fornecer ao professor um norte com relagdo a como se
constréi um ensino eficiente. Esse modelo é dividido em seis etapas: compreenséo,
transformacdo, instrugcéo, avaliagdo, reflexdo e novas compreensées. Diante disso,
essas etapas de ensino torna-se um importante instrumento teorico, pedagdgico e
didatico para exercicio dos propdsitos educacionais.

No que concerne sobre a etapa de compreensédo descrita por Shulman
(1987), se destaca que o docente antes de ensinar necessita primeiro entender o
que sera ensinado. Sendo assim, o professor precisa compreender criticamente todo
o conjunto de ideias e conteudos a serem trabalhados e, apds entender o que sera
ensinado, precisa entender e buscar as diversas maneiras de como ensinar.
Partindo desse principio, Shulman (1987) ressalta também a importéncia da
compreensdo do proposito da pratica docente, pois somente entendendo esses
propoésitos o professor € capaz de equilibrar os seus objetivos e nutrir a exceléncia
de seu exercicio. Para tanto, Shulman (1987) afirma que:

A compreensao dos propositos também é essencial aqui. Engajamo-nos no
ensino para atingir propdsitos educacionais, para realizar objetivos

relacionados com o letramento do aluno, com a liberdade do aluno para
usar e desfrutar, para desenvolver entendimentos, habilidades e valores
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necessarios para funcionar numa sociedade livre e justa. (SHULMAN, 1987,
p.22)

Com relacdo a educacdo inclusiva, isso implica que o docente precisa
compreender ndo apenas o0s conteudos a serem ensinados, mas também as
necessidades especificas de cada estudante, incluindo aqueles com deficiéncia ou
outras dificuldades de aprendizagem. Sendo assim, o professor necessita buscar
maneiras de entender as barreiras existentes para o aprendizado e pensar em como
aborda-las em suas praticas de ensino.

No que diz respeito a etapa de transformacdo, Shulman (1987) destaca que é
nessa fase que as ideias compreendidas necessitam ser transformadas de alguma
maneira para serem ensinadas. Para isso, o autor descreve alguns passos a serem
seguidos como, por exemplo: a preparagao dos materiais, a representacdo das
ideias com o uso de analogias e metaforas, a selegcao instrucional dos métodos e
modelos de ensino a serem praticados e a adaptacao dessas representacdes para
as caracteristicas dos estudantes que compdem a sala de aula.

Em analise ao contexto inclusivo, a etapa de fransformagdo possui papel
fundamental na utilizacdo de diferentes métodos e estratégias pedagdgicas para
acomodar as diversas formas de aprendizagem. Ao desenvolver o conteudo, o
professor pode recorrer a representacdes alternativas, como o uso de recursos
visuais, tecnologias assistivas ou atividades praticas, com o objetivo de que todos os
estudantes, independentemente de suas habilidades, tenham acesso a determinado
saber trabalhado em sala de aula.

No que remete a etapa de Instrug¢do, Shulman (1987) revela a caréncia de
observar o desempenho das praticas de ensino e como elas se desenvolverao em
classe. Essa observacédo permeia desde a geréncia e organizagao da sala de aula;
apresentacoes claras e vividas; a atribuicdo de atividades e trabalhos; a interagao
com os estudantes por meio de perguntas, respostas e reacgdes; até os elogios e
criticas. Sendo assim, todo esse processo envolve gestdo, explicagéo e discusséo,
assim como todas as caracteristicas observadas do ensino direto capaz de
descobrir-se e reinventar-se.

No que concerne a etapa de instrucdo ao contexto de inclusdo torna-se
latente o carater atento do professor com relagdo as necessidades individuais dos
estudantes. Com isso, o docente torna-se capaz de promover uma atmosfera de

interagdo constante o que pode garantir que todos os estudantes, incluindo os com
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deficiéncias ou dificuldades especificas, participem ativamente do processo de
ensino e aprendizagem.

Com respeito a etapa de avaliacdo, Shulman (1987) descreve esse processo
como uma etapa de verificagdo instantanea da compreensao e dos mal-entendidos
que surgem na relacéo professor-aluno durante o processo de constru¢ado do saber
e que o docente deve usar isso como instrumento ou forma interativa de ensino.
Além disso, compreender o que o estudante entende, requer o dominio do conteudo
e do processo de ensino. Vale destacar também o n&o descarte das avaliagcbes
formais que os professores utilizam com o carater formativo para retificar o saber
mal compreendido e para a organizagao de portfélios e notas.

Com relacdo a etapa de avaliagdo, ao levar em consideragao o contexto
inclusivo da sala de aula, torna-se importante a quebra dos padrbes tradicionais
avaliativos. Considerando os estudantes atipicos, o processo avaliativo se da de
maneira personalizada, ndo se limitando a testes formais. Sendo assim, esses
processos avaliativos podem e devem possuir um carater continuo levando em
consideragao as suas diferentes formas de expressdao do conhecimento, além de
respeitar suas capacidades e ritmos de aprendizagem. Com isso, o docente é capaz
de acompanhar o progresso desses estudantes ao longo do tempo, adaptando as
suas formas de ensino conforme necessario.

Com relagcdo a etapa de reflexdo, Shulman (1987) expbe que é nessa fase
que o professor se auto analisa. E nessa etapa que o docente observa o ensino e o
aprendizado que foi desenvolvido em sala de aula e o reconstrdi, reencena os
acasos, reanalisa as emogoes e realizagdes. Portanto, € com um conjunto de
métodos que o profissional aprende com as vivéncias em sala de aula tornando-se
um instrumento de conhecimento analitico aplicado ao trabalho pessoal, gerando um
conjunto de estratégias para revisdo do ensino e confrontagdo com os objetivos
buscados.

No que compete a etapa de reflexdo, com relacdo ao contexto inclusivo,
observa-se que é necessario que o docente faca a analise critica de como ele tem
atendido as necessidades dos estudantes, especialmente aqueles que enfrentam
desafios especificos. Portanto, esse momento permite que o docente reestruture
suas estratégias metodoldgicas, promova um ambiente de ensino mais acessivel e,
consequentemente, melhore sua pratica pedagogica com o objetivo de garantir uma

educacao mais equitativa.
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No que remete a etapa da nova compreensdo, Shulman (1987) caracteriza
essa fase como um novo comeco. E por meio dela que o docente atinge uma nova
compreensao, tanto dos propdsitos quanto dos conteudos a serem trabalhados,
além da compreensdo dos estudantes e dos proprios processos didaticos e
pedagogicos. Essa etapa torna-se importante também para entendimento dos
momentos de novas descobertas de ensino que sao catalisados pela dinamica em
sala.

Vale ressaltar que essa etapa da nova compreensdo, com relagdo ao ensino
inclusivo, possibilita uma maior compreensdo das diversidades presentes no
contexto de sala de aula e possibilita ao docente o entendimento do impacto que
diferentes abordagens pedagodgicas tém sobre a aprendizagem dos estudantes
atipicos. Com isso, o professor pode compreender as multiplas necessidades e
potencialidades dos estudantes, buscando formas criativas e colaborativas,
favorecendo o aprendizado de todos que compdem a sala de aula.

Em suma, Shulman (1987), enfatiza a importancia de o professor ter o
dominio completo do conteudo que sera ensinado, para que consiga organiza-lo e
torna-lo compreensivel para os alunos. Isso vai além do simples conhecimento da
unidade tematica trabalhada; inclui também as estratégias pedagdgicas empregadas
para facilitar o entendimento do conteudo pelos estudantes. Sendo assim, partindo
do ensino inclusivo, isso se traduz na capacidade do docente em se reinventar e
ajustar suas metodologias e abordagens para atender as diversas necessidades,
sejam elas cognitivas, sociais, culturais, emocionais e fisicas dos estudantes.

De acordo com Freire (1996), com relagao aos saberes indispensaveis para o
ensino, o professor necessariamente precisa exercer em sua norma uma reflexao
critica para que exista uma plena relacdo entre teoria e pratica onde sem isso “a
teoria pode ir virando blablabla e a pratica ativismo” Freire (1996, p. 13). Além disso,
o autor destaca que ensinar ndo € transferir conhecimento, mas fornecer a
possibilidade para a sua produgdo ou construcdo, caracterizando o estudante (e
também o professor em formagédo) como agente ativo na construgdo do saber e n&o

como agente passivo como tradicionalmente é visto.

Se, na experiéncia de minha formacgao, que deve ser permanente, comego
por aceitar que o formador é o sujeito em relagdo a quem me considero o
objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele formado, me
considero como um paciente que recebe 0s
conhecimentos-conteldos-acumulados pelo sujeito que sabe e que séo a
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mim transferidos. Nesta forma de compreender e de viver o processo
formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanha, de me tornar o
falso sujeito da “formacg&o” do futuro objeto de meu ato formador. E preciso
que, pelo contrario, desde os comegos do processo, va ficando cada vez
mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma
ao for-mar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. (FREIRE,
1996, p.13)

Com base nesse argumento, observa-se a importancia dada por Freire (1996)
com relacdo a exposicdo de que o ato de ensinar ndo é somente transferir
conhecimento e nem modelar o sujeito que, nesse cenario, € posto como indeciso e
acomodado. Sendo assim, a pratica docente surge na relagdo mutua e cooperativa
entre o professor e o estudante, pois “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, nao se reduzem a
condicao de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender” Freire (1996, p. 13).

Cabe-nos colocar que, em sua obra, Freire (1996) descreve alguns pontos
necessarios em que o docente deve levar em consideragao para sua pratica
profissional. Portanto, para ele “ensinar exige: rigorosidade metddica; pesquisa;
respeito aos saberes dos educandos; criticidade; estética e ética; corporeificacao
das palavras pelo exemplo; risco, aceitagdo do novo e rejei¢gdo a qualquer forma de
discriminacgao; reflexdo critica sobre a pratica; o reconhecimento e a assuncao da
identidade cultural” Freire (1996, p. 5-6).

Com base nesses argumentos, alguns pontos cabem destaque,
principalmente quando se € levado em consideragdo o aperfeicoamento da
formacgao da pratica docente, essencialmente quando se reflete sobre o contexto do
ensino inclusivo. Sendo elas: a reflexao critica sobre a pratica; a pesquisa; o risco, a
aceitagdo do novo e a rejeigao a qualquer forma de discriminagéo.

Discorrendo sobre a formagédo continuada de professores, segundo Freire
(1996), o atributo da reflexdo critica sobre a pratica torna-se um instrumento
importante na construgcao do carater profissional do docente, pois a partir da analise
de suas praticas do passado/atuais € possivel modelar e melhorar a pratica do
futuro. Portanto, para que algo seja mudado primeiro necessita-se ser percebido e

isso € consequéncia de uma autoanalise critica do exercicio do ser professor.

Por outro lado, quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou
as razbes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de
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mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o
de curiosidade epistemolégica. (FREIRE, 1996, p.21)

Com base nesse argumento, € importante destacar que o desenvolvimento do
ser professor deve possuir, através da reflexdo critica, uma base de
comprometimento na constru¢cdo de respostas necessarias as constantes
transformagdes que permeiam a profissdo. Para isso, o docente em exercicio
precisa romper o carater passivo, pois seu “papel no mundo ndo € somente de quem
constata o que ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito de
ocorréncias” Freire (1996, p. 40). Sendo assim, nos tornamos capazes de intervir na
realidade posta.

Concerne frisar, ainda sobre a reflexao critica, que a formacgao do professor
como um profissional critico faz com que ele compreenda a complexidade e a
diversidade do ambiente escolar e seja capaz de responder essas diferengcas com
praticas pedagdgicas inclusivas. O docente analisa continuamente suas acgdes,
questiona seus métodos e se coloca como sujeito ativo na busca de alternativas
para melhorar sua pratica e torna-la mais inclusiva. A formacéo continuada, portanto,
deve promover espacos de reflexao sobre como a pratica pedagdgica pode ser mais
acessivel para atender as necessidades de todos os alunos, especialmente aqueles
com deficiéncia ou que estejam em situagdes de vulnerabilidade.

Freire (1996) também salienta a importancia de o professor dar continuidade
ao cunho de pesquisador, pois assim como qualquer outro oficio, o ensino requer
constantes atualizagbes, principalmente com relagdo a efemeridade social
vivenciada atualmente. Portanto, € indispensavel que o ensino e a pesquisa nao
vivam distantes entre si, pois a existéncia de uma surge da necessidade da outra e
para isso, o professor se perceba e se assume como um pesquisador. Para reforgcar

essa ideia, Freire relata:

Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda n&o conheg¢o e comunicar ou anunciar a novidade
(FREIRE, 1996, p.16)

Com base no exposto, observa-se que 0 ensino e a pesquisa nado sao
atividades isoladas, mas interdependentes, pois ao ensinar, o professor também

investiga, questiona e busca novas formas de aprendizagem e de ensino,
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reformulando constantemente seu arcabougo tedrico e metodoldgico. Essa dindmica
de ensino-pesquisa € fundamental para a construgdo de um conhecimento
significativo e critico, capaz de se adaptar e responder aos desafios da realidade
atual escolar.

Portanto, a proposta de Freire (1996) sobre a importancia da relagdo mutua
entre ensino e pesquisa € um convite para os docentes se posicionarem como
pesquisadores de sua pratica. Sendo assim, para que o ensino inclusivo seja efetivo,
sdo essenciais: a perspectiva do professor pesquisar, as novas metodologias,
tecnologias assistivas, adaptagdes curriculares e estratégias pedagogicas que
atendam a todos os estudantes, especialmente aqueles que tém necessidades
educacionais especificas.

Com relagao ao risco, a aceitagdo do novo e a rejeigdo a qualquer forma de
discriminagao, Freire (1996) salienta que o docente precisa possuir pré-disposi¢ao a
disponibilidade do risco, a aceitagao daquilo que é consideravelmente novo, que, por
ter esse carater contemporaneo, nao deve ser negado ou acolhido somente por ser
novo, isso nao faz do velho algo descartavel, mas uma oportunidade de trabalho
mutuo entre eles. Logo depois, evidencia-se a forma de pensar certo do docente em
praticar a rejeicdo a qualquer forma de discriminagdo, onde uma pratica
preconceituosa afronta a substantividade do ser humano e nega abruptamente o
exercicio da democracia.

Ante esse fato, destaca-se a importéncia da rejeicdo a qualquer forma de
discriminacdo, o que se torna um principio fundamental ao tratar-se do ensino
inclusivo. Diante disso, o docente precisa estar atento para evitar atitudes
preconceituosas, estereotipadas ou excludentes, que podem ser inconscientemente
reproduzidas dentro da escola. Vale salientar o respeito a identidade cultural dos
estudantes que deve ser ampliado para um respeito irrestrito a diversidade de
identidades, deficiéncias, necessidades e estilos de aprendizagem. A construcao de
uma escola inclusiva requer que o professor atue como um defensor dos direitos de
todos os alunos, combatendo qualquer forma de marginalizagdo ou discriminagao.

De acordo com as perspectivas pedagogicas de Freire (1996), a formagao de
professores precisa ser entendida como um processo continuo de autoformacéao e
reconfiguragao da pratica pedagdgica, que coloca o professor como um sujeito ativo
na construgcdo de um ensino que promova a inclusido. A reflexao critica, a pesquisa,

a disposicao para o risco e a aceitacdo da diversidade sao elementos fundamentais
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que devem ser incorporados a formacao docente para que os professores possam
atuar com competéncia em ambientes inclusivos, onde todos os alunos, sem
excecao, possam aprender e se desenvolver de forma plena.

De acordo com Tardif (2000), para entendermos os saberes docentes
necessarios para uma plena pratica do ensino, foi necessario que o exercicio do
magistério necessitasse passar por um processo de profissionalizagao para buscar
renovagao nos principais fundamentos epistemoldgicos que caracterizam o oficio de
ser professor. Partindo dessa questao, observou-se a necessidade de se construir
um repertoério de conhecimentos especificos ao ensino analisando as reformas que
buscariam definir padrées de competéncia para a formagao dos docentes.

Assim, através da anadlise de suas pesquisas, Tardif (2000) define os saberes
profissionais docentes como: temporais; plurais e heterogéneos; personalizados e
situados; e responsaveis por carregar as marcas do ser humano. Com essas
definicbes o autor busca a caracterizacdo desses saberes profissionais necessarios
para os professores.

Partindo desse pressuposto, Tardif (2000) define uma caracteristica principal
sobre a pratica de ensino que € o carater temporal, ou seja, os saberes profissionais
dos professores sdo adquiridos através do tempo. Vale ressaltar a definicdo do
pesquisador ao descrever que grande parte daquilo que os professores sabem sobre
o ensino advém de sua narrativa de vida, ou seja, de suas experiéncias como aluno
na educacio basica, onde, por muito tempo, estdo imersos no cenario de trabalho

antes mesmo de comecgarem a trabalhar.

Essa imersdo se manifesta através de toda uma bagagem de
conhecimentos anteriores, de crengas, de representagdoes e de certezas
sobre a pratica docente. Esses fendmenos permanecem fortes e estaveis ao
longo do tempo. (TARDIF, 2000, p.13)

Diante disso, cabe destacar que € comum os professores em formagao
passarem grande parte do curso sem modificar suas crencas anteriores sobre o
ensino, pois as crengas vivenciadas anteriormente, vivenciadas como estudantes na
educacgao basica, torna-se uma das principais causas de reproducdo de modelos
educacionais tradicionalistas.

Discorremos que sobre o carater temporal descrito por Tardif (2000), dois

ramos sao importantes serem evidenciados: a fase decisiva dos primeiros anos da
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pratica profissional, sendo um divisor de aguas na estruturagdo da pratica
profissional do docente em exercicio; lugar a importancia dos saberes utilizados
durante a carreira docente que sdo marcados por dimensdes identitarias, de
socializacdo, por fases e mudancgas. Portanto, observa-se a importancia da relagao
mutua entre a pratica e a teoria para a melhoria do ensino.

Com relacdo aos saberes profissionais dos professores serem plurais e
heterogéneos, Tardif (2000) evidencia a pluralidade das fontes de conhecimento na
formacéao do carater docente. Isso se da, porque o professor em construcao se serve
da sua cultura pessoal, seja da sua narrativa de vida ou de sua experiéncia na
educagao basica; o seu apoio nos conhecimentos disciplinares obtidos na
universidade; os conhecimentos pedagogicos e didaticos advindo de suas proprias
experiéncias e até da observacao da experiéncia de outros professores.

Além disso, os saberes profissionais sdo variados e heterogéneos por nao
possuirem um repertério unificado, pois nao se baseiam somente em uma
concepgao de ensino, mas sao ecléticos e sincréticos:

Um professor raramente tem uma teoria ou uma concepgéao unitaria de sua
pratica; ao contrario, os professores utilizam muitas teorias, concepgdes e
técnicas, conforme a necessidade, mesmo que paregam contraditérias para
os pesquisadores universitarios. Sua relagdo com os saberes nao é de
busca de coeréncia, mas de utilizagao integrada no trabalho, em fungéo de

varios objetivos que procuram atingir simultaneamente. (TARDIF, 2000,
p.14)

Portanto, a quebra da homogeneidade e singularidade na pratica docente
torna-se constante e necessaria mediante os objetivos da acdo docente sendo
importante a adesao de saberes diversos a serem mobilizados para que esses
objetivos sejam alcangados. Cabe colocar que isso € evidenciado perante o contexto
plural da sala de aula onde o conjunto de tarefas, por ela catalisado, é fruto da
dindmica interagdo humana entre professor-aluno exigindo do docente uma
variabilidade de competéncias e habilidades.

Na perspectiva inclusiva, os saberes descritos por Tardif (2000) ganham maior
relevancia, pois é fundamental que os professores, além de dominar as teorias
pedagogicas e didaticas, também possuam a capacidade de construir um cenario
educacional plural e diversificado. Esse conceito dos saberes serem “plurais e
heterogéneos” alcanga um novo significado quando se observa a necessidade de

atender a alunos com diferentes necessidades de aprendizagem, onde o docente
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utilize diferentes abordagens pedagodgicas, estratégias de ensino e tecnologias
assistivas, com o objetivo de garantir que todos os alunos, independentemente de
suas dificuldades ou habilidades, possam aprender de maneira significativa.

Conforme a descricdio dos saberes profissionais docentes serem
personalizados e situados, Tardif (2000) destaca que uma das principais
caracteristicas a serem consideradas, no entendimento do bom funcionamento da
docéncia, € a subjetividade do professor. Sendo assim, existem diversos saberes
que nao se podem dissociar do ser humano que atua em sala de aula, pois a pessoa
que constitui o docente € um elemento fundamental na realizacdo do processo de
trabalho e no convivio com outras pessoas.

Paralelo a isso, Tardif (2000) fomenta, em seu trabalho, que além da
personalizagao no exercicio docente, outro fator importante e coexistente a esse é a
caracteristica dos saberes docentes serem situados, ou seja, sdo contextualizados e
utilizados em situagdes particulares da sala de aula, sendo nessa relacéo particular
que a construgao do saber ganha sentido.

Além das ideias relatadas acima, Tardif (2000) salienta sobre a importancia de
0os saberes docentes carregarem as marcas do ser humano. Sendo assim, o
professor em sala de aula precisa levar em consideragao que os seres humanos
existem como individuos, ou seja, cada estudante possui uma subjetividade que
deve ser levada em consideragdo, pois, mesmo estando presente em um grupo
social, o que faz com que o estudante se desenvolva na busca do saber é a sua
singularidade e particularidades. Portanto, o docente precisa evitar “as
generalizagdes excessivas e de afogar a percepgao que ele tem dos individuos em
um agregado indistinto e pouco fértil para a adaptagcéo de suas ag¢des” Tardif (2000,
p. 17).

Vale salientar que a disposicao do docente na aquisicdo da sensibilidade
referente as diferengcas e particularidade de cada estudante é a principal
caracteristica do exercicio docente e exige do professor um investimento profundo e
continuo com relagcdo a revisdo e implementagcdo do seu arcabougo tedrico,
metodoldgico e didatico, além de conferir os saberes adquiridos por meio de suas
praticas.

Em suma, na perspectiva inclusiva, o exercicio docente, além de envolver a
aplicacdo de um repertorio diversificado de saberes, exige uma atitude empatica

constante. O docente precisa desenvolver uma verdadeira sensibilidade as
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diferencgas individuais, adotando praticas pedagogicas que considerem as diversas
formas de aprendizagem e a participacao plena de todos os estudantes no processo
educacional. Nesse sentido, o saber docente, como defende Tardif (2000), ndo se
limita a um conhecimento tedrico ou técnico, mas envolve uma construcio continua,

reflexiva e profundamente conectada as necessidades e contextos dos estudantes.
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5 A FORMAGAO DOCENTE E A PERSPECTIVA INCLUSIVA

E fato que para as escolas serem inclusivas, elas necessitam de diferentes
infraestruturas, legislacdo que as amparem, organizagao, assim como demanda de
conhecimentos dos profissionais que compdem o corpo escolar. No caso especifico
do professor, segundo Lima (2016, p. 49), “cabe a ele apropriar-se de sua tarefa
principal como responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem de todos os seus
alunos, sejam eles com ou sem deficiéncia”.

Diante desse cenario, compreende-se a importancia da formacgao inicial e
continuada de professores no tocante ao direcionamento e construgao do arcaboucgo

tedrico necessario para a pratica de uma educacao inclusiva.
5.1 FORMACAO INICIAL

Segundo Roldao (2009 apud Lima 2016), diante das modificagbes exigidas
pela pedagogia baseada nos principios da inclusdo e atengdo a diversidade, no
contexto da aprendizagem que reivindica o século XXI, & necessario reanalisar os
perfis dos profissionais da educagcao e os modelos de formagdo. Assim, surgem
pautas urgentes que devem ser levadas em consideragao no sentido de atingir uma
educacao de qualidade para todos, sem exclusdo e muito menos discriminagdes de
qualquer origem.

Ao analisarmos a construgao e como se deu a formagao dos profissionais da
educagao, em especifico os da licenciatura em matematica, um dos primeiros
passos é compreendermos os déficits formativos e o ensino de matematica na
perspectiva inclusiva. Nessa concepgdo, Rodrigues (2003) afirma algumas

caracteristicas presentes na formacao inicial no tocante a inclusao:

Em termos de formagéo inicial, verifica-se que muitos cursos de formagao
de professores ndo desenvolvem a area das necessidades educativas, ou,
por vezes, mesmo a omitem. Quando nao é omitida, é possivel encontrar
nos programas uma centragcdo em casos de deficiéncias muitas vezes
severos que podem ter um efeito contrario ao que se pretende com a
inclusdo: esta formacdo “assusta” o futuro professor e acaba por lhe
proporcionar fundamento para a sua dificuldade em aceitar casos com
caracteristicas semelhantes aos que Ihe foram apresentados na formacao.
(RODRIGUES, 2003, p. 97)

Portanto, na formagao inicial, ndo se pode defini-la como uma receita para as

problematicas do contexto escolar, mas como uma possibilidade de provocar
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mudanc¢a no carater profissional do docente. Por isso, compreender os entornos
inclusivos exige um maior comprometimento pessoal e moral do educador.

A propésito, a LDBEN (BRASIL, 1996), no artigo 59 paragrafo Il afirma, como
citado anteriormente, que os sistemas de ensino deverdao assegurar aos educandos
com necessidades especificas: professores com especializacdo adequada, em nivel
médio ou superior para atendimento especializado; bem como professores do ensino
regular capacitados para o trabalho em classes comuns.

Além disso, sdo indicadas orientagcdes sobre a formagado necessaria para a
atuacao do professor no contexto inclusivo, expostos na Resolu¢cdo n° 2, de 11 de
setembro de 2001, do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacéao
Basica, a qual expressa no artigo 18, inciso 1°, que sao considerados professores
qualificados para atuar em classes comuns com alunos com deficiéncias, aqueles
que comprovem que em sua formacéao, de nivel médio ou superior, foram incluidos
conteudos sobre educacdo especial adequados ao desenvolvimento de
competéncias e valores (BRASIL, 2001).

Diante do exposto, observa-se que o suporte tedrico e metodologico do
ensino inclusivo se torna também um compromisso das instituicdes de ensino
superior com relagdo aos novos objetivos que deverao ser incluidos nos curriculos
dos cursos de licenciatura. Desse modo, diversas discussdes com relagcdo aos
saberes necessarios fornecidos ao docente em formacgao para o desenvolvimento de
uma pratica de ensino inclusiva s&o instauradas.

Vale ressaltar que a Portaria n° 1.793 (BRASIL, 1994) recomenda a inclusao
de disciplina ou de conteudos sobre aspectos ético-politico-educacionais da
normalizacao e integracado da pessoa com deficiéncia em cursos de graduacao. Ante
esse fato, evidencia-se a discussdo com relacdo ao preparo dos profissionais da
educacao diante do contexto educacional inclusivo.

Diante disso, sabe-se que mesmo com a previsdo e o incentivo dessas
diretrizes, observa-se que os cursos de formacéo inicial docente nem sempre dao
conta dessa determinagdo. Sendo assim, a formacgao inicial docente inclusiva
tornou-se motivo de preocupacido mediante o ndo acompanhamento do curriculo dos
cursos de formacgao de professores ao ritmo de introdugéo da inclusdo no contexto
escolar.

Mediante esse cenario, Bau (2014) destaca a importancia das mudangas nos

curriculos de formacao dos professores evidenciando que tais alteragdes contribuem
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expressivamente para que transformacgdes nas escolas acontegcam de fato. Diante
desse panorama, a inclusdo ou acréscimo de disciplinas ou modulos especificos
sobre a educacao inclusiva nas instituigdes de ensino superior tornam-se essenciais
para formar os docentes.

Com base nesses argumentos, as mudangas necessarias nas Instituicées de
Ensino Superior (IES) com relagédo as praticas pedagdgicas inclusivas irdo catalisar
mudangas visando proporcionar aos futuros professores ferramentas teodricas e
praticas que os capacitem a identificar e atender as necessidades individuais de
cada estudante, promovendo a equidade e garantindo que o processo de
ensino-aprendizagem se torne um processo democratico. Além disso, essa formagéao
contribui para a desconstrucdo de preconceitos e para o fortalecimento de uma
educagao que valorize a diversidade como um de seus principios fundamentais.

A propésito, Shulman (1987) destaca que existem pelo menos quatro grandes
fontes para a construgdo da base de conhecimento pedagdgico necessaria para a
pratica docente, sendo uma delas a formacdo académica nas areas de
conhecimento ou disciplinas, ou seja, a formacao inicial. Shulman (1987) destaca
que essa fonte de conhecimento é baseada sobre duas fundagdes: a bibliografia e
os estudos acumulados em uma determinada area de conhecimento especifica, e a
producado académica historica e filosofica sobre a natureza do conhecimento nesse
determinado campo.

Shulman (1987) ressalta que o professor em formagédo deve entender as
estruturas das disciplinas, os seus principios da organizagdo conceitual e os
principios da investigagdo para responder duas perguntas principais para basear
determinada area de conhecimento, a propdsito, essas perguntas também norteiam
o estudo da area de conhecimento aqui discutida, que é o ensino inclusivo. Portanto,
o docente em formacao deve entender teorias alternativas de interpretacéo e critica
e como elas podem estar relacionadas com as questdes de curriculo e ensino.

Ante esse fato, Shulman (1987) descreve que o docente em formagao nao
deve ter apenas uma profundidade de compreensao das disciplinas especificas que
ira ensinar, mas também uma educacdo humanista que tenha como objetivo
enquadrar aquilo que ja foi aprendido e promover uma nova compreensao sobre o
tema. Portanto, as perguntas que devem ser feitas para analise da construcdo do

saber durante a formacao inicial: quais sédo as ideias e habilidades importantes desta
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area? E, como sdo acrescentadas as novas ideias e abandonadas outras ideias
consideradas deficientes pelos que produzem conhecimento nesta area?

Diante desses argumentos, torna-se fato que o futuro professor durante a sua
formacdo inicial adote uma postura reflexiva e critica com relagdo ao
desenvolvimento dos saberes necessarios para uma pratica inclusiva. Sendo assim,
faz-se necessario que entenda a necessidade de reestruturar o trabalho pedagdégico
para atender todos os alunos, refletir sobre os curriculos e as disciplinas, reformular
perspectivas, estabelecendo novas praticas que incentivem e despertem acdes
capazes de desconstruir aquilo que ndo gera resultados e reforga a exclusédo, néo
apenas dos alunos com deficiéncia, mas também daqueles que sdo considerados

pela corpo escolar como social e culturalmente fora dos padrées estabelecidos.
5.2 FORMACAO CONTINUADA

Diante dos argumentos apresentados, torna-se latente a importancia da
formacgao continuada como uma oportunidade de atenuacéo dos déficits formativos
apresentados durante a formagao inicial, sobretudo na construgdo da indole
profissional que se autodenomina inclusiva. Perante isso, Lima (2016 apud Imbernén
2010) aponta que:

A formagdo continuada deve agir sobre as situagdes problematicas dos
professores, sendo fundamental durante o processo diagnostica-las para
que possam ser objetos de dialogos, reflexdes e analises, no intuito de fazer
com que os professores nao se sintam isolados, mas sim, se percebam

como parte de um grupo que visa um aprendizado. E preciso partir do fazer
dos professores para aproximar a teoria e a pratica. (LIMA, 2016, p. 68)

A formacgao continuada proporciona aos professores uma troca de experiéncia
importante, pois normalmente os profissionais sentem-se confortaveis para
externalizar as problematicas enfrentadas durante a pratica com o intuito de
fomentar discussdes e assim promover novos conhecimentos. Nesse contexto, é
essencial que esses conhecimentos abordem a pratica educacional inclusiva e
contemple aspectos relacionados a diversidade, abordando estratégias pedagogicas
para atender as necessidades especificas de cada estudante.

Freire (1996, p. 21), afirma que na formagao continuada dos professores “o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica”. Sendo assim, é
importante evidenciar que a efetividade ou a qualidade dessa busca do saber de

forma continua depende bastante do proprio professor, ressaltando que para algo
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ser modificado e melhorado, primeiramente deve ser percebido. Portanto, qualquer
atitude passiva do docente com relacdo a necessidade de aprimoramento de suas
metodologias e praticas torna-se um impasse para a construgcdo de saberes. Dessa

maneira o autor coloca que:

N&o é possivel a assungéo que o sujeito faz de si numa certa forma de estar
sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo processo se
faz necessariamente sujeito também. (FREIRE, 1996, p. 21)

Mediante isso, evidencia-se a posi¢ao e a aceitagédo do docente com relagao
as maneiras de execugdao de sua pratica. Portanto, faz-se necessario que o
professor perceba o que pode ou nao estar dando certo na sua pratica e, através
dessa analise, busque transformar-se.

Nesse contexto, vale destacar que a formagdo continuada € uma acgao
importante na relagdo entre teoria e pratica. Essa articulagdo € uma relevante
ferramenta na modelacdo de metodologias de ensino. Segundo Shulman (1987, p.
16), a sabedoria advinda da pratica é a ultima fonte da base de conhecimento
“sendo a menos estudada e codificada de todos”.

Segundo o referido autor, o surgimento de professores competentes surgira
quando a comunidade académica tomar como uma de suas tarefas primordiais o
trabalho com os educadores e o desenvolvimento de representacdes codificadas da
sabedoria pedagdgica adquirida pela pratica. Para Shulman (1987), € na busca dos
saberes necessarios para o educar que ocorrem as maximas que irdo guiar as
metodologias e formar docentes para o ensino. Nesse sentido, a formagao
continuada desempenha um papel crucial, possibilitando aos professores revisitar e
aprimorar constantemente suas praticas pedagogicas, alinhando-as as demandas
contemporaneas e as especificidades do contexto educacional.

Diante desse contexto, vale salientar que se o ensino tradicional,
principalmente o matematico, ndo sao suficientes para suprirem as necessidades da
sociedade atual, € importante repensar a agao didatico-pedagdgica que atendam a
complexidade dos professores e estudantes da sociedade atual.  Sendo assim,
esse tipo de formagao fomenta o desenvolvimento de instrumentos de ensino que
pode minimizar as experiéncias negativas vivenciadas no processo de

aprendizagem.
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Neste contexto, a Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores,
programa criada em 2004, no ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacgao
(PDE), langado pelo Ministério da Educacdo (MEC), oferece parcerias com
instituicdes de ensino superior, secretarias estaduais e municipais de educacgao,
além de outros 6rgaos publicos e instituicées privadas, tendo como objetivo melhorar
a qualidade de aprendizagem por meio da formacéo continuada de professores.
Alguns dos enfoques deste programa sao a melhoria da aprendizagem da leitura, da

escrita e da Matematica na educacéo basica. Portanto seus objetivos s&o:

Institucionalizar o atendimento da demanda de formagdo continuada.
Desenvolver uma concepcgao de sistema de formagdo em que a autonomia
se construa pela colaboracgéo, e a flexibilidade encontre seus contornos na
articulagéo e na interagdo. Contribuir com a qualificacdo da agéo docente no
sentido de garantir uma aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade
para todos. Contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional dos docentes. Desencadear uma dindmica de interagédo entre os
saberes pedagogicos produzidos pelos Centros, no desenvolvimento da
formacao docente, e pelos professores dos sistemas de ensino, em sua
pratica docente. Subsidiar a reflexdo permanente na e sobre a pratica
docente, com o exercicio da critica do sentido e da génese da sociedade, da
cultura, da educagao e do conhecimento, e o aprofundamento da articulagao
entre os componentes curriculares e a realidade socio historica.
Institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexdo
tedrica e construgéo da pratica pedagoégica. (BRASIL, 2005, p. 22-23)

Nessa perspectiva destaca-se a necessidade de afirmar que a formacgao
continuada deve ser observada e analisada como uma forma de desfazer duvidas,
entender o ensino, principalmente o matematico, como uma area de conhecimento
dindmico capaz de assimilar e trabalhar mutuamente com o conhecimento da
sociedade e consequentemente da diversidade apresentada por ela. Mediante isso,
vale ressaltar a importancia da autonomia do docente em buscar corrigir as lacunas
em sua formacéo inicial se adequando as novas exigéncias do dinamico contexto de
sala de aula, sobretudo o contexto escolar inclusivo.

Dessa forma, compreendemos que a formagao continuada é fundamental
para possibilitar a inclusdo de estudantes. Assim, é essencial que os professores se

qualifiquem com base na perspectiva inclusiva.
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6 METODOLOGIA

Neste trabalho buscou-se bibliografias, pesquisas e artigos publicados sobre
a formacédo e os desafios da pratica docente na perspectiva inclusiva como base
para a construgao da légica estabelecida no entendimento da tematica em questao e
o direcionamento para a realizagdao da pesquisa. Portanto, neste capitulo serdo
apresentados a classificacdo e detalhamento da pesquisa, o perfil e caracteristicas
dos entrevistados, as perguntas e suas respectivas categorias e a apresentacao de

falhas e semelhancgas.
6.1 CLASSIFICACAO DA PESQUISA

Os procedimentos metodolégicos realizados em nossa pesquisa sao de
carater qualitativo. De acordo com Jardim e Pereira (2009), uma pesquisa qualitativa
busca compreender o significado que os acontecimentos possuem para pessoas
comuns em situacdes particulares onde se é enfatizado a cultura e a interagao
simbdlica para se compreender o todo. Godoy (1995 apud Jardim e Pereira, 2009)
também enfatiza a perspectiva integrada, da pesquisa qualitativa, onde o
pesquisador vai a campo com o objetivo de captar o fenbmeno a partir da

perspectiva das pessoas nele envolvidas.
6.2 DETALHAMENTO DA PESQUISA

Vale salientar que o objetivo da investigag&o realizada neste trabalho envolve
as consideragoes de professores que atuam na disciplina de Matematica dos anos
finais do Ensino Fundamental - na rede municipal de ensino de Caruaru-PE - quanto
ao ensino para estudantes com deficiéncias. Para isso, participaram 6 professores
que ensinam matematica.

Concerne frisar que a participacdo dos professores ocorreu de forma
voluntaria. O link do formulario da pesquisa foi compartihado em grupos de
WhatsApp que contavam com docentes da rede de ensino de Caruaru. A selegao
dos participantes ocorreu com base em sua disponibilidade, resultando na adesao
de apenas seis professores que optaram por responder.

Dentre os seis professores participantes, trés atuam somente na rede

municipal de ensino de Caruaru-PE e os outros trés atuam tanto na rede municipal
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quanto na rede estadual de ensino. Consideramos pertinentes nomea-los de P1, P2,
P3, P4, P5 e P6 para garantia do anonimato.

Para tanto, utilizamos um formulario com 2 segbes?. A primeira refere-se as
caracteristicas dos entrevistados que sdo: nome, idade, formagédo e respectivas
instituicdes, area de atuacdo, se atuam em sala de aula com a presenca de
estudantes atipicos e suas caracteristicas (deficiéncia e/ou transtorno). A segunda,
refere-se a um questionario com doze perguntas sendo uma de multipla escolha e
as demais dissertativas, nas quais o0s participantes compartilharam suas

experiéncias.

6.3 DESENVOLVIMENTO DO FORMULARIO PARA ANALISE DA PESQUISA

Como citado anteriormente, utilizamos um formulario disponibilizado de forma
on-line aos participantes, com duas secbes, na qual a primeira refere-se as
caracteristicas dos entrevistados e a segunda um questionario com doze perguntas
sendo uma delas de multipla escolha (sim ou ndo) e as demais com carater
dissertativo.

Decorre que as perguntas utilizadas na segunda secado do formulario foram
elaboradas com objetivo de compreender como a formagéo inicial dos professores
que ensinam matematica contribuiu para o desenvolvimento de competéncias
metodoldgicas e didaticas necessarias a educagao matematica em uma perspectiva
inclusiva. Além disso, buscamos investigar a percepcao desses professores sobre a
formacdo continuada e como ela pode suprir possiveis lacunas identificadas em
suas formacdes iniciais.

Ressalta-se que a analise das indagagdes considerou, de forma integrada, o
contexto social e escolar no qual o docente esta inserido, englobando fatores
essenciais para o funcionamento do ensino inclusivo, como o trabalho de
profissionais da educacgéao (intérpretes, professores do AEE, profissionais de apoio,
entre outros), a gestdo escolar e o papel da familia. As perguntas foram as

seguintes:

2 Formulario on-line Google Forms.
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1° secéo - Caracteristicas dos entrevistados

1. Nome

2. ldade

3. Formagdes e respectivas instituicbes (Graduagéo, Pés-graduagao, Doutorado e entre outros)

4. Atua somente na rede municipal de Caruaru? Caso nao, especifique a outra area de atuacao.

5. Vocé atua em salas que possuem estudantes com deficiéncia (Sim ou N&o)?

6. Qual(quais) a(s) deficiéncia(as) e/ou transtorno do(s) estudante(s)?

2° Segao - Questionario

1. O que vocé entende sobre educacgao inclusiva?

2. Para vocé quais os elementos necessarios para a pratica pedagogica matematica na perspectiva
inclusiva?

3. Durante a graduacgao vocé estudou disciplinas que tratavam como tema principal a educagéo
matemética na perspectiva inclusiva? Sim ou nao?

3.1 Caso a resposta tenha sido sim, quais?

3.2 Caso a resposta tenha sido sim, vocé acredita que os estudos desenvolvidos nas
disciplinas foram suficientes para lidar com o ensino matematico na perspectiva inclusiva?

3.3 Caso nao, qual a sua opinido sobre a ndo preparagao recebida durante sua formagao
inicial para lidar com a educagdo matematica na perspectiva inclusiva?

4. O que vocé entende sobre formagao continuada?

5. Quais oportunidades de formag&o continuada sobre educagao inclusiva vocé teve apds iniciar
sua carreira docente?

6. Para vocé, a formacgao continuada contribui no ensino matematico inclusivo? Por qué?

7. A gestao escolar orienta vocé com relacao as agdes que devem ser tomadas para a inclusdo de
estudantes com deficiéncia na aula de matematica?

7.1 Caso sim, vocé sente que as orientagcdes sao claras e suficientes para lidar com a
diversidade de necessidades dos estudantes.

7.2 Caso nao, cite o que pode ser melhorado no suporte fornecido pela equipe gestora para
implementacgéo das suas praticas inclusivas no ensino de matematica.

8. Existe alguma relagéo entre vocé e os profissionais (intérpretes, professores do AEE, profissional
de apoio, entre outros) no processo de aprendizado do estudante com deficiéncia?

9. De que maneira a relagdo com esses profissionais (intérpretes, professores do AEE, profissional
de apoio, entre outros) impacta ou pode impactar seu trabalho em sala de aula?

10. A gestéo incentiva a¢des entre vocé e os outros profissionais (intérpretes, professores do AEE,
profissional de apoio, entre outros)?

11. Existe alguma interagao entre vocé e os profissionais de saude que acompanham o estudante
com deficiéncia?
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11.1 Caso sim, como vocé utiliza as informagdes fornecidas pelos profissionais de saude para
construir suas praticas de ensino?

11.2 Caso nao, como voceé utilizaria as informacgdes fornecidas pelos profissionais de saude
para construir suas praticas de ensino?

12. Existe alguma interagao entre vocé e a familia do estudante com deficiéncia?

12.1 Caso sim, como isso acontece e como impacta o processo de ensino e aprendizagem do
estudante?

12.2 Caso nao, como impacta o processo de ensino e aprendizagem do estudante?

Fonte: Dados da pesquisa (2024)
O questionario foi enviado aos professores no final do més de agosto de 2024
e ficou disponivel por trés semanas para que os participantes respondessem de
acordo com a sua disponibilidade visto o contexto laboral de todos. Apds o periodo
determinado, as respostas foram analisadas e, posteriormente, descritas com o

objetivo de atender aos propdsitos estabelecidos em nossa pesquisa.

6.4 CATEGORIAS A SEREM ANALISADAS

A primeira se¢cdo do formulario € composta por seis perguntas que tinham
como foco principal a compreensdo do perfil dos docentes e a ciéncia dos seus
possiveis contatos com estudantes atipicos em sala de aula. A segunda secéao foi
composta por doze perguntas que foram organizadas em cinco categorias:
percepcdes e vivéncias com relagdo a educacao inclusiva; a formacéao inicial e a
perspectiva inclusiva; vivéncias e percepgbdes sobre a formagao continuada e o
ensino inclusivo; a relagao docente entre a gestao e outros profissionais (intérpretes,
professores do AEE, profissional de apoio, entre outros) e por fim, interagdes entre o
professor, os profissionais de saude e a familia.

No capitulo a seguir apresentamos a analise das categorias citadas acima.
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7 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo apresentaremos os dados coletados através da pesquisa e a
anadlise de seus resultados. Sendo assim, conforme a resposta fornecida pelos
docentes que participaram, analisamos e discutimos pilares que permeiam as
categorias em que as questbes foram organizadas da seguinte forma: perfil geral
dos participantes; percepgdes e vivéncias com relagdo a educacgao inclusiva; a
formacéo inicial e a perspectiva inclusiva; vivéncias e percep¢des sobre a formacao
continuada e o ensino inclusivo; a relagdo docente entre a gestdo e outros
profissionais (intérpretes, profissionais do AEE, de apoio e entre outros); interacoes

entre o professor, profissionais de saude e familia.

7.1 PERFIL GERAL DOS PARTICIPANTES

P1 tem 31 anos, possui duas graduagdes: a primeira de bacharelado em
engenharia civil e a segunda em licenciatura em matematica, atua tanto na rede
municipal de Caruaru como também na rede Estadual de Pernambuco. P2 tem 41
anos, informou somente que possui pds-graduacao (nao descreveu qual), atua tanto
na rede municipal de Caruaru como também na rede Estadual de Pernambuco. P3
tem 55 anos, € graduado em licenciatura plena em Ciéncias Biolégicas e possui
especializagcdo em Metodologia do Ensino da Matematica e Fisica, atua somente na
rede municipal de ensino de Caruaru. P4 tem 34 anos, € graduado em licenciatura
em matematica, possui especializacao em Ensino de Matematica, € mestre e doutor
em Educacado matematica e Tecnologia, atua somente na rede municipal de ensino.
P5 tem 23 anos, é graduado em licenciatura em matematica e atua somente na rede
municipal de ensino. P6 tem 41 anos, possui graduacdo em matematica, tem
especializacdo em Educagao Matematica, € mestre profissional em matematica e
atua tanto na rede municipal de Caruaru como também na rede Estadual de
Pernambuco.

Todos os entrevistados afirmaram ter contato com estudantes atipicos em
sala de aula. Vale salientar que todos os sujeitos da pesquisa sdo do sexo
masculino, indicando a possibilidade de ter maior quantidade de professores, que
professoras, no quadro de docentes que ensinam matematica na rede municipal de

Caruaru.
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7.2 PERCEPCOES E VIVENCIAS COM RELACAO A EDUCACAO INCLUSIVA

Nessa categoria analisaremos as perguntas 5 e 6 da primeira se¢do do
formulario na qual apresenta as caracteristicas dos participantes relacionadas ao
contato em sala de aula com os estudantes atipicos e quais deficiéncias e/ou
transtornos caracterizam esses estudantes. Analisamos também, as perguntas 1 e 2
da segunda segao que se referem as percepgdes sobre a educagédo inclusiva e as
vivéncias com relagéo as praticas pedagdgicas.

Com relagdo a pergunta 5 da primeira seg¢ao: “Vocé atua em salas que
possuem estudantes com deficiéncia (Sim ou N&o)?” todos os participantes
responderam “sim”. A informagdo de que todos os professores participantes tém
contato com salas de aula que possuem estudantes com deficiéncia indica que a
acao das politicas publicas para a inclusdo dos estudantes considerados atipicos
para frequentarem as salas de aula regulares esta sendo cumprida. No entanto,
torna-se essencial questionar se essa inclusdo esta sendo realizada de maneira
adequada, assegurando n&o apenas a presenca fisica dos estudantes atipicos, mas
também oferecendo suporte necessario para que a aprendizagem seja de fato
significativa e equitativa.

Concerne frisar as medidas publicas que foram de grande importancia para a
concretizagdo da inclusdo desses estudantes nas salas de aulas regulares. Desse
modo destaca-se a Constituigdo Federal, artigo 208, inciso Ill, onde assegura o
direito a educagao a todas as pessoas, independentemente de suas condigdes, e
determina que o Estado deve garantir atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

Vale ressaltar, ainda, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional -
LDBEN, Lei n° 9394/96, de 20 de dezembro de 1996, estabeleceu a obrigatoriedade
de atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1996). Portanto, € um passo
fundamental para a inclusdo de estudantes com necessidades educativas especiais
(NEE). Destaca-se, também, a Lei Brasileira de Inclusao (LBI), Lei n® 13.146 de 6 de
julho de 2015, na qual se reforgou a obrigatoriedade de inclusao, vedando qualquer
forma de discriminagdo e exclusdo de pessoas com deficiéncia nas escolas

regulares.
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Além da informagao da inclusdo de estudantes com NEE em classes comuns

de ensino regular, faz-se necessario compreender quais as necessidades e/ou

especificidades desse publico. A pergunta 6 da primeira se¢do apontou o seguinte:

Quadro 1 - Pergunta 6 (1° sec&o) - Caracteristicas dos estudantes

Qual(quais) a(s) deficiéncia(as) e/ou transtorno do(s) estudante(s)?

P1 Deficiéncia intelectual, deficiéncia auditiva e outros.

P2 Deficiéncia intelectual, TEA, TDAH e outros.

P3 Deficiéncia motora, deficiéncia intelectual, deficiéncia auditiva, TEA, TDAH e outros.
P4 TEA.

P5 Deficiéncia intelectual e deficiéncia auditiva.

P6 Deficiéncia visual, deficiéncia intelectual e TEA.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Percebe-se através dos dados apresentados que os professores participantes

possuem um maior quantitativo de estudantes com deficiéncia intelectual (TEA,

Sindrome de Down, Transtorno do Espectro Alcodlico Fetal - TEAF, Paralisia

Cerebral, Hidrocefalia e outras condigdes genéticas ou neuroldgicas), principalmente

com o0s que possuem o Transtornos do Espectro do Autismo (TEA).

Somente o participante P6 ja atuou com estudantes com deficiéncia visual e o

participante P3 com estudantes com deficiéncia motora. Vale salientar também que

metade dos participantes atuou com deficiéncia auditiva.

Na pergunta 1 da segunda se¢ao obtivemos as seguintes respostas:

Quadro 2 - Pergunta 1 (2° secéo) - Percepcdes sobre a educacéo inclusiva

O que vocé entende sobre educagao inclusiva?

P1 | Proporcionar vivéncias entre os diferentes no ambiente escolar, de maneira que todos se
sentem bem um com o outro e consigam se desenvolver como seres humanos e cidadaos.

P2 | Tentar atender as necessidades basicas de qualquer estudante.

P3 | Com experiéncia de vivéncia em sala e alguns cursos simples.

P4 | Educacdo necessaria para incluir os estudantes considerando suas necessidades
educacionais especificas.

P5 | Isonomia para com os estudantes independente de suas necessidades.

P6 | Apesar de ser definida como uma modalidade da Educacdo, entendo-a muito mais como
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uma perspectiva de agdo pedagogica. Embasando-me nos autores que ja pesquisei sobre
educagéao inclusiva, tem como alvo ndo apenas pessoas com deficiéncia. Amplia-se para
pessoas que tenham dificuldades e/ou barreiras de aprendizagem diversas. Tais empecilhos
para aprendizagem podem dizer respeito ao modo como os trabalhos escolares sao
conduzidos. Dessa forma, a educacéo inclusiva € um constante movimento de repensar os
métodos de ensino e aprendizagem e as escolhas de materiais didaticos com foco no
atendimento as demandas dos estudantes, sejam PAEE ou n&o.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Identifica-se a partir das respostas uma palavra em comum trazidas pelos
participantes P2, P4 e P5, que, ao tratarem das suas definicdes sobre o que seria
inclusdo, destacaram o termo “necessidade” com o enfoque na individualidade de
cada estudante ou a particularidade apresentada por eles.

P1 tratou a inclusdo como um fator do relacionamento interpessoal,
descrevendo a importancia da vivéncia professor-aluno, aluno-aluno pois, para ele,
isso contribuiria no desenvolvimento dos estudantes como agentes sociais. P3
destacou também a questdo da vivéncia em sala de aula como experiéncia
educacional inclusiva e demonstrou um fator formativo ao citar os termos “curso
simples”, o que indica que ao falar sobre educacdo inclusiva seu entendimento
permeia entre as experiéncias e as formagdes/especializagoes.

Cabe destacar a resposta de P6, o qual destacou o termo “agao pedagodgica”
e “métodos de ensino e aprendizagem”, ressaltando a importancia da agdo do
professor no processo de inclusdo. Cabe-nos colocar que esse professor evidencia
que a educacgao inclusiva “tem como alvo ndo apenas pessoas com deficiéncia.
Amplia-se para pessoas que tenham dificuldades e/ou barreiras de aprendizagem
diversas”. Quanto as dificuldades, P6 destaca o ensino inclusivo como “constante
movimento de repensar os métodos de ensino e aprendizagem e as escolhas de
materiais didaticos com foco no atendimento as demandas dos estudantes, sejam
PAEE? ou nao”.

As respostas para a pergunta 2 da segunda segao foram:

o ~

Para vocé, quais os elementos necessarios para a pratica pedagégica matematica na
perspectiva inclusiva?

P1 Paciéncia, compreensdo, jogos matematicos, apoio de psicélogos e intérpretes,

3 PAEE significa Publico-Alvo da Educagido Especial. No ensino inclusivo, o PAEE engloba os
estudantes que necessitam de atendimento educacional especializado para garantir sua participagéo,
aprendizagem e desenvolvimento na escola regular.
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acompanhamento familiar.

P2 Formacgao especifica durante a graduagéo, formagéo continuada em toda a rede e suporte
de profissionais da saude dentro da escola, bem como psicélogos, analistas, psiquiatras,
etc.

P3 A paciéncia e os sentidos do corpo. Além de material adequado.

P4 A compreensdo de recursos para os estudantes, possibilidade de adaptagbes de

atividades, compreensao do tempo de aprendizagem que pode ser diferente dos demais,
estimulos diferentes dos demais e atividades direcionadas.

P5 Formagéao continuada, diversificagcao de metodologias, etc.

P6 N&o vejo outro modo de acontecer sendo com a colaboragdo de todos que séo
responsaveis pela acdo pedagdgica na escola. De fato, o professor pode ter uma iniciativa
de adequagao de suas aulas. Entretanto, ha outros atores importantes nesse processo,
como o professor do AEE e a gestao escolar. Portanto, é trabalho de muitas maos para
possibilitar que as aprendizagens dos estudantes na perspectiva inclusiva sejam
garantidas. Especificamente para o ensino de Matematica, existem possibilidades que ja
se mostraram exitosas e sdo apontadas por diversas pesquisas. O uso de jogos e de
tecnologias assistivas, bem como das propostas do Desenho Universal para
Aprendizagem e do Desenho Universal Pedagdgico, sdo algumas iniciativas para que
todos os estudantes possam aprender matematica, de acordo com suas necessidades e
respeitando suas diferengas.

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Como evidenciado no quadro, P1 e P3 destacam uma caracteristica do
préprio professor ao citar a palavra “paciéncia” como um dos elementos para o
ensino inclusivo. Além disso, P3 ressalta o uso de materiais adequados para o
ensino.

P2 e P5 citam, como um dos elementos essenciais para o ensino inclusivo, a
formacdo docente. P2 salienta tanto a formacdo inicial quanto a formacéao
continuada e P5 somente a formagao continuada. Concerne frisar que 83,3% dos
participantes destacam a importancia de adaptagcdes metodologicas e didaticas para
efetivagdo do ensino inclusivo.

P1, P2 e P6 frisaram a importancia da rede de apoio, dos outros agentes
sociais e escolares que se tornam essenciais para a contribuicdo da efetivacido da
inclusédo escolar. Essas conjunturas sao constituidas por: gestores escolares; outros
profissionais da educacdo como intérpretes, professores do AEE, profissional de
apoio e psicopedagogos; profissionais de saude como: psicélogos, analistas e
psiquiatras e o acompanhamento familiar. E oportuno destacar a fala de P6 na qual
afirma que “é trabalho de muitas maos para possibilitar que as aprendizagens dos

estudantes na perspectiva inclusiva sejam garantidas”.
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Diante dos argumentos apresentados, vale destacar a ndo responsabilidade
individual do ensino inclusivo por parte do professor. Sendo assim, salienta-se a
importancia desse reconhecimento das outras areas escolares e sociais, de seu
papel na efetivagao da pratica escolar inclusiva.

E valido que a LDBEN (Brasil, 1996), em seu capitulo V, artigo 59, paragrafo |,
destaca que o sistema de ensino deve fornecer curriculos, métodos, técnicas,
recursos educativos e organizagao especificos, para atender as necessidades dos
educandos com deficiéncia, ressaltando a importancia da fungéo de toda conjuntura
educacional que vai tanto do professor em sala de aula como também toda estrutura
fisica e administrativa da escola (gestdo escolar, intérpretes, professores do AEE,
profissional de apoio, entre outros) o que corrobora na participacao adjunta de
outros grupos sociais importantes como a familia e profissionais da saude que

acompanham esses estudantes com deficiéncia.

7.3 AFORMAGCAO INICIAL E A PERSPECTIVA INCLUSIVA

Nessa categoria analisamos a pergunta 3 da primeira secdo do formulario
onde descreve as instituicbes formativas dos participantes e a pergunta 3 da
segunda sec¢ao do formulario com os itens: 3.1; 3.2; e 3.3. Essas ultimas indagacdes
se referem a abordagem da educagdo inclusiva nas formagdes iniciais dos

respectivos participantes.

Quadro 4 - Pergunta 3 (1° secdo) - Formacdes e respectivas instituices

Formacgoes e respectivas instituicées (Graduagao, Pés-graduacao, Doutorado e entre
outros).

P1 Bacharelado em Engenharia Civil (UFPE) e Licenciatura em Matematica (IBFC)
P2 Pés-graduagao (FABEJA)
P3 Licenciatura plena em Ciéncias Biologicas (FABEJA) e Especialista em Metodologia no

Ensino da Matematica e Fisica (UNINTER)

P4 Licenciatura Plena em Mateméatica (UNICAP), Especialista em Ensino de Matemética
(FUNESO), Mestre e Doutor em Educagdo Matematica e Tecnoldgica
(EDUMATEC/UFPE)

P5 Licenciatura em Matematica (UFPE)

P6 Licenciatura em Matematica (IFPE), Especializagdo em Educagcdo Matematica

Comparada (ESAB) e Mestrado Profissional em Matematica (UFCG)

Fonte: Dados da pesquisa (2024)
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Conhece-se a partir dos dados apresentados no quadro, que 2/3 dos
participantes da pesquisa sao graduados em Licenciatura em Matematica. Decorre
que P3 possui graduacdo em Licenciatura plena em Ciéncias Biologicas e
especializagdo em Metodologia do Ensino da Matematica e Fisica e P2 nao
especificou a sua graduacgdo, informou somente seu titulo de pds-graduagéo,
também sem descrever a area.

P4 e P6 sdo mestres, um em Educacdo Matematica e Tecnologica e o outro
em Mestrado Profissional em Matematica, respectivamente. E oportuno salientar

também que um dos seis participantes possui doutorado.

Quadro 5 - Pergunta 3 (2° secéo) - Formacéo inicial e a educacéo inclusiva

Durante a graduagéao vocé estudou disciplinas que tratavam como tema principal a
educagao matematica na perspectiva inclusiva? Sim ou nao?

P1 Nao

P2 Nao

P3 Nao

P4 Sim

P5 Nao

P6 Sim

Fonte: Dados da pesquisa (2024)
Os dados do quadro indicam que apenas 1/3 dos participantes tiveram

contato com disciplinas que tratavam a educacgao inclusiva como tematica principal.
O fato de todos os professores participantes possuirem graduacdo na area e/ou
especializacdo é um indicativo importante pois evidencia que nem todos os cursos
de formacdo dedicam ou acompanham o processo inclusivo na educacgao basica,
ignorando a realidade vivenciada nas escolas da atualidade.

Com base nessa realidade ocorre que muitas instituicdes de ensino superior
(IES) ignoram aquilo que Shulman (1987) denomina como “conhecimento
pedagogico do conteudo” ao qual relata que € nesse conceito onde € possivel
identificar os diferentes corpos de conhecimentos necessarios para a pratica do
ensino. Diante disso, percebe-se uma perspectiva de certa irrelevancia do

fornecimento de um arcabougo metodologico e didatico - por parte das instituicbes
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formadoras - voltadas a inclusdo. Isso demonstra que o0 ensino inclusivo ainda € um
“corpo de conhecimento” ignorado.

No tocante a lacuna formativa com relagdo ao ensino inclusivo, nao
esquecamos que a Portaria n° 1.793/94 (BRASIL, 1994) recomenda a inclusédo da
disciplina ou inclusdo de conteudos sobre aspectos ético-politico-educacionais da
normalizagdo e integragdo da pessoa portadora de necessidades especiais em
cursos de graduacao. Além disso, a LDBEN (BRASIL, 1996), no artigo 59, paragrafo
lll, ressalta que os sistemas de ensino deverdo assegurar aos educandos com
necessidades especificas, professores com especializacdo adequada, em nivel
médio ou superior para atendimento especializado; bem como, professores do
ensino regular capacitados para o trabalho em classes comuns.

Diante do exposto, em relagéo a essas lacunas formativas, cabe ao docente
refletir sobre sua pratica, instrumento importante para a constru¢do do carater
profissional. Segundo Freire (1996), € possivel modelar e melhorar a pratica do
futuro. Portanto, para que algo seja alterado, primeiro necessita-se ser percebido e
isso é consequéncia de uma autocritica do exercicio do ser professor.

Partindo desse pressuposto, diante do cenario plural da sala de aula,
principalmente quando levado em consideragao a perspectiva inclusiva, o professor
necessita obter uma postura ativa na remodelagdo de sua pratica onde, mesmo
diante de seus déficits normativos, deve possuir uma postura critica na qual catalisa
acdes autbnomas na construcdo de um saber docente necessario para a plena
pratica de ensino.

Com base nesse argumento, é fundamental ressaltar que o desenvolvimento
da identidade docente deve estar alicercado no comprometimento com a construgao
de respostas as constantes mudangas que envolvem a profissdo, por meio da
reflexao critica. Para isso, o professor em exercicio precisa superar uma postura
passiva, pois, como destaca Freire (1996, p. 40), seu “papel no mundo nao é
somente de quem constata o que ocorre, mas também o de quem intervém como
sujeito de ocorréncias”. Dessa forma, ao adquirirmos a capacidade de intervir na
realidade que nos é apresentada, tornamo-nos agentes ativos na transformacao do

contexto educacional.

Quadro 6 - Pergunta 3.1 e 3.2 (2° secdo) - Respostas “Sim” a pergunta 3

Caso a resposta tenha sido sim, quais?
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P4 Libras.

P6 Apenas uma disciplina de LIBRAS. E porque na época foi obrigatéria a implementacao
com recente promulgacédo de uma lei que exigia a presenga desse componente nos cursos
de licenciatura.

Caso a resposta tenha sido sim, vocé acredita que os estudos desenvolvidos nas
disciplinas foram suficientes para lidar com o ensino matematico na perspectiva inclusiva?

P4 N&o

P6 Nao. Era necessario falar de muito mais coisas e aprofunda-las com as necessarias
transformacgdes das vivéncias escolares.

Fonte: Dados da pesquisa (2024)
Como observado, somente P4 e P6 responderam que estudaram disciplinas

relacionadas a Educacido Inclusiva. Ante a esse fato, ambos relataram que
estudaram apenas Libras durante a graduagdo, mas ambos os professores
destacaram que, apesar de terem tido acesso a uma disciplina especifica sobre
inclusdo, o conhecimento adquirido mostrou-se insuficiente diante da complexidade
e da diversidade demandadas pelo contexto escolar inclusivo.

Quadro 7 - Pergunta 3.3 (2° secdo) - Respostas “N&o” a pergunta 3

Caso nao, qual a sua opinido sobre a nao preparagao recebida durante sua formacgao inicial
para lidar com a educagao matematica na perspectiva inclusiva?

P1 Isso limita o futuro profissional.

P2 Seria necessario para o professor poder atender a essa demanda

P3 Importante mudar

P5 Impactante no cenario educacional. Por experiéncia prépria, no meu primeiro contato com
a educacgao inclusiva em sala de aula eu ndo sabia o que fazer e nem o que utilizar, aos
poucos fui indo atras por motivagao propria.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Observa-se, a partir das respostas indicadas no quadro, que todos os
professores evidenciam um carater insatisfatério com relagdo ao preparo de suas
formagdes iniciais com relagdo a tematica da inclusiva. Diante disso, P1 reforga a
questdo da limitacdo no exercicio da profissdao; P2 destaca a necessidade da
obtencdo desses conhecimentos para atendimento das demandas fornecidas por
esse contexto; P3 afirma que é importante que ocorram modificagdes no cenario
formativo e P5 evidencia os impactos diretos sofridos em sua pratica com relagao ao

nao direcionamento de metodologias inclusivas em sua formacéo inicial.
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A propésito, cabe salientar que PS5 descreve uma situagdo real vivida ao
relatar que “no meu primeiro contato com a educacéo inclusiva em sala de aula eu
nao sabia o que fazer e nem o que utilizar, aos poucos fui indo atras por motivagao
propria”. Com base nessa fala, torna-se evidente a importancia da analise curricular
e formativa das instituicbes de ensino superior com relacido ao preparo do professor
mediante o contexto de inclusdo e ressalta a relevancia da formacao continuada
como possivel instrumento para reparacdo dos déficits formativos e
acompanhamento das “revolugdes” existentes na escola, mais precisamente na sala
de aula, onde nas sociedades modernas, a "revolugcido" tem o sentido da instauracao
da transformacéo social.

Diante das respostas do quadro e da insatisfacdo descrita pelos docentes, é
perceptivel que ndo se sentem preparados para atender as demandas desse
desempenho pedagogico e precisaram buscar informagdes e estratégias por conta
prépria. Essa realidade esta em sintonia com a teoria de Shulman (1987), que
discute a importancia de os professores entenderem ndo apenas o conteudo que
ensinam, mas também as melhores maneiras de ensinar, adaptando-se as
necessidades de todos os alunos, especialmente os que enfrentam dificuldades
especificas.

Shulman (1987) destaca a importancia do "conhecimento pedagdgico do
conteudo", que é essencial para que os professores possam combinar de maneira
adequada o conteudo com as metodologias de ensino, considerando as
singularidades de cada estudante. As respostas a pesquisa revelam que a falta de
preparo nessa area impacta diretamente a pratica docente, como no caso de P5,
que, ao se deparar com a educagao inclusiva, nao sabia como proceder e precisou
buscar solug¢des por iniciativa propria.

Além disso, o modelo de agéo e raciocinio pedagdgicos de Shulman (1987),
que inclui as etapas de compreensao, transformacao, instrugdo, avaliagao, reflexao
e novas compreensdes, pode ser aplicado para melhorar a pratica docente no
contexto evidenciado na pesquisa. Portanto, as etapas de transformacgao e instrugéo
sdo particularmente importantes, pois os professores precisam desenvolver os
conteudos e as metodologias para garantir que todos os estudantes,
independentemente de suas condigdes, possam acessar e aprender 0S mesmos

conteudos. Isso remete a importancia de capacitar os docentes com estratégias que
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os ajudem a lidar com a diversidade de formas de aprendizagem, como mostrado na
experiéncia do P5, que por conta propria precisou transformar sua pratica.

Diante disso, a falta de formacéo inicial especifica sobre educacéo inclusiva,
indicada nas respostas dos professores, pode ser vista como uma limitagdo no
desenvolvimento do "conhecimento pedagdgico do conteudo" necessario para lidar
adequadamente com as diversidades na sala de aula. Isso reforca a importancia da
formacgao continuada e da reflexao critica, como sugerido por Shulman (1987), para
que os docentes se ajustem as necessidades dos alunos e garantam uma educagao
mais inclusiva e equitativa.

Com relagdo a insatisfacdo descrita pelos docentes, cabe-nos colocar as
ideias apresentadas por Freire (1996) na qual fortalecem a necessidade de uma
reflexdo critica sobre a pratica docente e a relagdo entre teoria e pratica. Para o
autor, o professor precisa ser um agente ativo na constru¢do do conhecimento,
rejeitando a visdo tradicional que o coloca como mero transmissor de saberes. Como
ele destaca, “a teoria pode ir virando blablabla e a pratica ativismo” (Freire, 1996, p.
13). Assim, a formacdo inicial e continuada deve permitir que o professor
compreenda e analise criticamente sua atuacdo, possibilitando a adog¢ao de
metodologias mais inclusivas e eficazes.

Freire (1996) também salienta que ensinar nao é transferir conhecimento,
mas criar possibilidades para a sua construgao, tornando tanto o estudante quanto o
professor sujeitos ativos nesse processo. Essa concepgéao refor¢ga a importancia da
formacdo docente que possibilita ao educador perceber sua pratica como um
constante processo de reflexdo e aprendizado onde “quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (Freire, 1996, p. 13). Logo, a formagao
de professores deve ser orientada por principios que favorecam o aperfeicoamento
continuo, principalmente no que diz respeito a incluséo.

Dessa forma, considerando o contexto da formagao docente para a educagao
inclusiva, destaca-se a necessidade da reflexado critica sobre a pratica, da pesquisa
constante, da aceitagdo do novo e da rejeicdo a qualquer forma de discriminagao. O
préprio Freire (1996) enfatiza que o professor deve se perceber como pesquisador,
pois a docéncia exige atualizagdo continua. Como ele pontua, “pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo” (Freire, 1996, p.
16).
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Como podemos constatar, ainda sobre as respostas presentes no quadro,
percebe-se uma interconexdo entre as dificuldades formativas apontadas pelos
docentes e a necessidade de um processo continuo de profissionalizacdo e
atualizagcdo descrito por Tardif (2000), principalmente no contexto da educagao
inclusiva. Os depoimentos, como o do P5, evidenciam a falta de preparacido para
lidar com as demandas inclusivas desde a formacgao inicial, o que remete a
discussdo sobre a importancia de uma formacado docente que seja ndo apenas
tedrica, mas também pratica, reflexiva e contextualizada.

Tardif (2000) afirma que os saberes docentes sdo adquiridos ao longo do
tempo e sdo moldados pela experiéncia, sendo, portanto, plurais, heterogéneos e
situados. Esses saberes, adquiridos ao longo da trajetéria de vida do professor,
moldam suas crengas e praticas pedagodgicas. Isso fica claro nas falas dos
professores entrevistados, como P1 e P2, que destacam a necessidade de se
aprender constantemente para atender as novas exigéncias da profisséo, incluindo
as demandas inclusivas. A falta de uma preparacao especifica na formacéo inicial
para trabalhar com a educacao inclusiva revela a necessidade urgente de formagao
continuada que possibilite atenuar as lacunas formativas e acompanhar as
transformacgdes do ensino.

Além disso, a ideia de que os saberes docentes sdo personalizados e
situados, conforme descrito por Tardif (2000), também se conecta com as vivéncias
relatadas pelos professores, que enfrentam desafios distintos ao lidar com a
diversidade em sala de aula. Isso se reflete diretamente na pratica pedagdgica, onde
o professor, ao integrar os saberes adquiridos por meio de suas experiéncias
pessoais e profissionais, deve estar apto a atuar de maneira empatica, utilizando
meétodos e estratégias que atendam as diferentes singularidades dos estudantes.

Portanto, ao considerar as respostas dos professores da pesquisa e 0s
saberes profissionais descritos por Shulman (1987), Freire (1996) e Tardif (2000), é
evidente que a formacao inicial, por si s6, ndo é suficiente para preparar os docentes
para as complexas demandas de um ambiente educacional inclusivo. A formacao
continuada, como um processo continuo e reflexivo, torna-se um fase essencial para
que os professores possam atualizar suas praticas pedagogicas, integrar novos
saberes e, dessa forma, atender as necessidades de todos os estudantes,

possibilitando a concretizagdo de um ensino inclusivo.
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7.4 VIVENCIAS E PERCEPCOES SOBRE A FORMACAO CONTINUADA E O
ENSINO INCLUSIVO

Nesta categoria examinaremos as indagacdes 4, 5 e 6 da segunda se¢ao que
permeiam entre o entendimento dos participantes sobre a formagao continuada;
suas experiéncias com relacdo a essa modalidade formativa e o ensino inclusivo
assim como quais suas contribuicdes para a construcdo do carater profissional e

atenuacao dos déficits formativos durante a graduacéo.

uadro 8 - Pergunta 4 (2° secdo) - Formacédo continuada

O que vocé entende sobre formagao continuada?

P1 Praticas que fazem o profissional se reciclar e se atualizar constantemente.

P2 E aquela formagdo planejada com metas, agdes, avaliagbes e acompanhamento de
resultados a fim de ir norteando os planos de agoes.

P3 Se tem na rede municipal, € um aperfeicoamento do conhecimento em uma area
especifica.

P4 Pratica necessaria para o aperfeicoamento docente.

P5 Aperfeicoamento do profissional da educagéo

P6 Toda formagéo tedrica e pratica necessita de atualizagao. Para mim, o papel da formacao

continuada é justamente de possibilitar que o profissional esteja qualificado e preparado
para atuar de acordo com as demandas que surgem.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
As respostas de P3 e P4 indicam o termo “aperfeicoamento” com relacéo ao

preparo do docente em seu arcaboucgo tedrico e metodoldgico para evolugao de sua
pratica. P1 se refere a formacgao continuada como as agdes do profissional ao falar
em “se reciclar e se atualizar constantemente” e P2 direciona seu conhecimento
sobre esse modelo formativo como uma sequéncia epistemoldgica seguindo “metas,
acdes, avaliagbes e acompanhamento de resultados” com o objetivo de “ir norteando
os planos de agdes”.

P6 descreve a formagao continua como uma possibilidade de qualificacéo e
preparagcao para atuacido mediante as constantes mudancas que a sala demanda,
ao dizer que “toda formacéao tedrica e pratica necessita de atualizagao”. A colocacéao
indica que a especializacao laboral existe e permeia tanto a fungdo docente quanto
outras funcdes da sociedade. Vale salientar que a colocacdo de P6 entra em

consonancia com a ideia de Freire (1996) que ensinar exige pesquisa, reflexdo
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critica sobre a pratica e abertura para o novo, o que indica a educacdo como um
processo dinamico e em constante evolugao.

As percepgdes apresentadas pelos participantes dialogam com as reflexdes
de Freire (1996) sobre o ensino e a formacgéo de professores. Segundo o autor, a
pratica docente ndo deve se limitar a transmissdo de conteudos, mas constituir em
um processo dialégico e reflexivo, onde o professor também aprende ao ensinar.
Essa perspectiva encontra eco nos relatos dos participantes da pesquisa,
especialmente no reconhecimento da formacgado continuada como um processo de

qualificacdo e adaptacao as constantes mudancas educacionais.

Quadro 9 - Pergunta 5 (2° secéo) - Familiaridades com a formacéo continuada

Quais oportunidades de formagao continuada sobre educagao inclusiva vocé teve apos
iniciar sua carreira docente?

P1 Nenhuma.

P2 Muito poucas, esporadicas e sem fundamentos necessarios.

P3 Muitas, mas com pouco aprofundamento.

P4 Algumas ao longo da carreira. As formagdes que participei eram mensais e algumas

contemplavam praticas inclusivas.

P5 Que eu lembre, nenhuma.

P6 Fiz cursos sobre atendimento educacional especializado, participo de encontros e
congressos sobre educagdo matematica inclusiva, cursos de LIBRAS e de Braile e
participo de grupo de pesquisa com foco na educagdo matematica inclusiva. Isso sé foi
possivel porque busquei essas oportunidades. Infelizmente ndo me foram oferecidas em
nenhuma das redes onde trabalho/trabalhei.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Como observado, P1 e P5 relataram que ndo tiveram oportunidades de
formagdes continuadas que tratam especificamente sobre educacgao inclusiva. P2 e
P4 destacam o pouco quantitativo desse tipo de formacdo e relatam suas
caracteristicas neutras no implemento do arcabouco tedrico docente. P3, no entanto,
descreve um quantitativo grande desse tipo de formagao, porém sem nenhum tipo
de aprofundamento, evidenciando o mesmo carater neutro em nao acrescentar os
conhecimentos necessarios para a pratica docente diante da realidade inclusiva.

P6 indica algumas formacgdes e participagdes relacionadas a inclus&o, como:
atendimento educacional especializado; participagdo em encontros e congressos

sobre o tema da inclusao; cursos de Libras e Braile e a participagdo de um grupo de
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pesquisa com relacdo a educagao matematica inclusiva. Cabe-nos salientar o relato
desse professor ao destacar que “nao me foram oferecidas em nenhuma das redes
onde trabalho/trabalhei”. De fato, tal relato refor¢a a resposta dos outros professores
com relagdo ao pouco contato com relagdo as oportunidades formativas em sua
carreira docente.

Diante disso, cabe frisar a ndo acomodacao profissional do préprio docente
mediante as poucas oportunidades formativas oferecidas em sua rede de ensino.
Segundo Freire (1996, p. 21) “quanto mais reconhego e compreendo as razdes
pelas quais estou sendo de determinada maneira, maior € a minha capacidade de
transformar-me, passando de um estado de curiosidade ingénua para um estado de
curiosidade epistemoldgica.”. Assim, cabe ressaltar a importancia do carater

autébnomo do professor no processo de formacao continuada.

Quadro 10 - Pergunta 6 (2° secdo) - Formacéo continuada e o ensino inclusivo

Para vocé, a formagao continuada contribui no ensino matematico inclusivo? Por qué?

P1 Sim. Porque oferece novas ideais e ferramentas para o professor desenvolver no seu dia a
dia profissional

P2 Qualquer formagéo continuada desenvolvida de forma séria traz beneficios, caso contrario
vira um amontoado de trabalhos burocraticos improdutivos.

P3 Sim
P4 Sim. Existe atualmente uma discussao relevante quanto a Inclusdo.
P5 Se ela for voltada para isso, sim. Porque trara metodologias, ambientagao, adaptagbes e

diversas coisas para o docente.

P6 N&o. A formagao continuada tem se preocupado efetivamente com resultados de provas
externas. A inclusao nao é prioridade.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

P1, P3, P4 e P5 afirmam que a formagao contribui de forma positiva com
relacdo ao aperfeicoamento docente. P2 salienta que qualquer tipo de formacéao
continuada traz beneficios para a pratica docente, contudo se tratada de forma séria
caso contrario, torna-se excesso de tarefas administrativas pouco produtivas.

P6 relata que as formagdes continuadas vivenciadas ndo levam em
consideragao a tematica da educacéao inclusiva como prioridade, mas denuncia de
forma critica a preocupacao excessiva nesses espacos formativos com relagdo aos
resultados de provas externas (avaliagdes padronizadas, elaboradas por érgéos

externos as escolas, com o objetivo de medir o desempenho dos estudantes em
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massa, fornecendo dados para avaliar a qualidade do sistema educacional,

identificar lacunas no aprendizado e orientar politicas publicas).

7.5 A RELACAO DOCENTE ENTRE A GESTAO E OUTROS PROFISSIONAIS
Nessa categoria analisamos as perguntas 7, 8, 9 e 10 da segunda seg¢éo que
estao relacionadas a como se da a relagao entre o professor e os outros membros
que formam o corpo escolar que vao desde a gestao até outros profissionais, como:
intérpretes, professores do AEE, profissional de apoio e entre outros. Nesse sentido,
esses questionamentos buscaram compreender como essas parcerias sao
construidas e como cooperam na composi¢ao de uma escola inclusiva. Vale lembrar
que, a partir da pergunta de numero 7 e das respostas obtidas, analisaremos seus

questionamentos complementares: 7.1 e 7.2.

Quadro 11 - Pergunta 7 (2° secao) - Formacé&o continuada e o ensino inclusivo

A gestao escolar orienta vocé com relagao as agoes que devem ser tomadas para a inclusao
de estudantes com deficiéncia na aula de matematica?

P1 Pouquissimo.

P2 Com certeza NAO.

P3 A coordenacéo.

P4 Sim. Gestao e Coordenagéo.

P5 Nao.

P6 N&o vejo as gestdes terem esse olhar para a incluséo.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Como observado no quadro: P2, P5 e P6 afirmaram que suas respectivas
gestdes escolares ndo abordam orientagdes com relagdo as agdes que devem ser
tomadas para a inclusdo, nas aulas de matematica, de estudantes com deficiéncia.
Destaca-se a fala do P6 ao afirmar “ndo vejo as gestbes terem esse olhar para a
inclusao”.

P1 relata que as orientagcbes fornecidas sao poucas. Somente P3 e P4
afirmaram de forma positiva, pois P3 recebe orientacdes através da coordenacao e

P4 tanto da coordenagao, quanto da gestao.

Quadro 12 - Pergunta 7.1 (2° secao) - Respostas “Sim” a pergunta 7
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Caso sim, vocé sente que as orientagdes sio claras e suficientes para lidar com a
diversidade de necessidades dos estudantes?

P1 Nem sempre.
P3 Somente, material para apoio.
P4 Parcialmente. As orientagdes as vezes sao superficiais.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Mesmo obtendo algumas orientagées com relagdo ao ensino inclusivo, P1
descreve que a maioria das orientacbes nao sao claras, P3 afirma que o apoio
fornecido se da através de material para apoio e P4 relata que as orientagcbes as

vezes se tornam superficiais.

Quadro 13 - Pergunta 7.2 (2° sec&o) - Respostas “N&o” a pergunta 7

Caso nao, cite o que pode ser melhorado no suporte fornecido pela equipe gestora para
implementacgao das suas praticas inclusivas no ensino de matematica.

P2 Primeiramente, mudar a estrutura de gestdo escolar. Comegando pela selegédo por
meéritos profissionais e nao politicos. Depois € que da pra se pensar em algo mais
especifico.

P5 O suporte é 0. Acho que inicialmente poderia implementar reunides para serem debatidos

esses assuntos, ja que nao se tem nada até o momento.

P6 A gestéo precisa de ser formada para isso também. Gestao mais como docéncia e ndo
tanto como burocracia. Sem formagéo séria e profunda sobre inclusdo, a gestdo nao
assumira devidamente esse papel.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Conforme as respostas descritas, P2 diz que um fator necessario para a
melhoria do suporte fornecido pela gestao escolar no tocante a educagao inclusiva é
a mudanca de sua estrutura e o modo de selecao por méritos profissionais. Nessa
diregdo, P6 permeia a questdo estrutural da gestdo onde sua cosmovisao deve ter
enfoque na docéncia e ndo como fator burocratico. Com isso, relata a necessidade
de formacgdo e especializagdo da gestdo com relagdo ao tema aqui discutido. P5
expde que o passo inicial para melhoria desse auxilio por parte da diregao escolar

seria por questdes de reunides e debates sobre o tema.

Quadro 14 - Pergunta 8 (2° sec&o) - Parcerias no processo de aprendizagem

Existe alguma relagao entre vocé e os profissionais (intérpretes, professores do AEE,
profissional de apoio, entre outros) no processo de aprendizado do estudante com
deficiéncia?
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P1 Sim

P2 N&o.

P3 Sim.

P4 Ha um dialogo recorrente sobre as necessidades dos estudantes.

P5 Com certeza, a juncdo de professores com esses profissionais vai fortalecer o ensino do
estudante.

P6 Sim. Mas acho que precisa melhorar.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Conforme descrito no quadro acima % dos participantes possui algum tipo de

relagédo laboral com outros profissionais no processo de aprendizagem do estudante

com deficiéncia.

P4 comenta sobre um dialogo recorrente entre ele e especialistas com

relacdo as necessidades dos estudantes. P5 salienta a potencialidade do trabalho

mutuo com esses profissionais na construgdo do saber por parte dos estudantes

atipicos. P6 afirma que, mesmo tendo esse contato com esses outros profissionais,

ele deve ser aprimorado.

uadro 15 - Pergunta 9 (2° secao) - Parcerias no processo de aprendizagem

De que maneira a relagdo com esses profissionais (intérpretes, professores do AEE,
profissional de apoio, entre outros) impacta ou pode impactar seu trabalho em sala de aula?

P1 Pode me deixar mais a vontade e seguro ou mais retraido e envergonhado.

P2 Como falei antes, esse € um trabalho que exige capacitagdo e todos os profissionais
precisam estar atrelados ao mesmo plano de agao.

P3 No apoio.

P4 Os profissionais mencionados conhecem de perto a realidade dos estudantes no sentido
de suas necessidades, do que conseguem avancar, do que tem dificuldades, etc.

P5 Definitivamente uma equipe. Tudo em prol da educacgao inclusiva, quando todos estao
empenhados em um procedimento, com certeza dara certo.

P6 No momento, muito aquém do que eu entendo como inclusdo. Ha a preocupagéao de que

o professor dé atencdo aos estudantes PAEE mas esquecem muitas vezes que o0s
outros estudantes também tém barreiras de aprendizagem. O trabalho deveria, nesse
sentido, ser mais colaborativo e que visse a aprendizagem de todos. Sem essa
integracao entre praticas, ndo obstante as especificidades, a inclusdo avangara aquém
do esperado. Consigo fazer acontecer algumas praticas na perspectiva inclusiva no meu
trabalho. Entretanto, acredito que conseguiria mais se houvesse um trabalho
colaborativo de alcance para os diferentes estudantes. Entenderem que o professor tem
o estudante PAEE mas também os demais.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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De acordo com as respostas apresentadas no quadro, P1 discorre que a
presenca de profissionais - como intérpretes, professores do AEE, profissional de
apoio e outros - pode afetar diretamente na sua desenvoltura em sala de aula
deixando-o “mais a vontade e seguro” ou “retraido e envergonhado”. P2 descreve
que a relagdo entre os referidos profissionais e os professores devem estar
entrelagados ao plano de agao pedagdgica.

O P3 analisa a parceria desses especialistas como um carater de suporte. P4
descreve a importancia da troca de experiéncias entre o professor e o0s outros
profissionais como um aprofundamento do reconhecimento da realidade desses
estudantes visto que eles “conhecem de perto a realidade dos estudantes no sentido
de suas necessidades, do que conseguem avangar, do que tem dificuldades, etc.”.
P5 diz que esse trabalho em “equipe” seria a férmula para que o ensino inclusivo
possa ser concretizado.

P6 relata certa insatisfacdo com relacdo a parceria com esses outros
profissionais na qual acentua que existe um desequilibrio com relagdo a
preocupagao no que se refere ao aprendizado do estudante com deficiéncia e o
aprendizado dos demais estudantes que possuem também dificuldades de
aprendizagem. Dessa forma ele afirma que o trabalho deveria ser colaborativo com o
intuito de alcangar a aprendizagem de todos, sejam estudantes tipicos ou atipicos.

Vale ressaltar que o participante P6 destaca a necessidade dessa integragao
no ensino de estudantes com e sem deficiéncia levando em consideragao as
dificuldades de aprendizagem de ambos, demonstrando necessidade de equidade

no processo de ensino-aprendizagem.

Quadro 16 - Pergunta 10 (2° sec&o) - Mediacdo da gestio e demais profissionais.

A gestao incentiva agdes entre vocé e os outros profissionais (intérpretes, professores do
AEE, profissional de apoio, entre outros)?

P1 Sim

P2 Nunca mesmo.

P3 Sim

P4 Sim. Nos momentos formativos na escola.

P5 Nao

P6 Sou cobrado e ndo incentivado. A inclus&o virou uma demanda burocratica e ndo uma
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proposta de enriquecimento da pratica escolar, como proposto pela literatura atual.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Como mostrado no quadro, P1, P3 e P4 afirmam de forma positiva o incentivo
e intermediacdo da gestdo com relagcdo as agbes mutuas entre os docentes e
demais profissionais que compdem o corpo escolar inclusivo.

Os participantes P2, P5 e P6 negam qualquer tipo de mediacdo da gestéo
nas acdes parceiras com os demais especialistas que trabalham com os estudantes
atipicos. Vale ressaltar que P6 destaca a existéncia de cobranga e ndo de incentivo
por parte da gestdo onde a incluséo é vista como “uma demanda burocratica e ndo
uma proposta de enriquecimento da pratica escolar”.

A LDBEN estabelece em seu artigo 59, inciso |, que os sistemas de ensino
devem assegurar aos educandos curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos
e organizacgao especificos para atender as suas necessidades (Brasil, 1996). Nesse
contexto, ressalta-se a relevante fungédo da conjuntura educacional, que envolve nao
apenas o unico trabalho do professor em sala de aula, mas também a estrutura
fisica da escola e a atuacdo de diversos profissionais, como gestores escolares,
tradutores-intérpretes de Libras, professores do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e outros na efetivacdo do ensino inclusivo.

Cabe-nos colocar que os relatos dos participantes evidenciam a
complexidade da pratica docente no contexto da inclusdo escolar, destacando a
relagdo entre a gestédo escolar e suas contribuicbes para a construgdo dos saberes
docentes. Nesse sentido, torna-se evidente o que Tardif (2000) define como o
carater temporal da construcdo do conhecimento, uma vez que os professores
desenvolvem seus saberes ao longo do tempo, com base em experiéncias passadas
e na interagdo com seus pares. No entanto, quando a gestdo escolar ndo oferece
suporte adequado ao trabalho colaborativo entre docentes e outros profissionais da
educacao inclusiva, esse processo de aprendizagem e desenvolvimento pode ser
prejudicado. Diante disso, os dados da pesquisa indicam que a falta de incentivo e
apoio institucional tende a reforcar modelos tradicionais, limitando a adog¢ao de
praticas revolucionarias e inclusivas.

Além disso, Tardif (2000) enfatiza que o docente precisa adequar seus
conhecimentos as realidades especificas de sua sala de aula. Sendo assim, a

personalizacdo e a situacdo dos saberes docentes também sdo essenciais para a
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construcao de qualquer modalidade de ensino. Contudo, a auséncia de incentivo por
parte da gestdo escolar pode dificultar essa adaptacao, levando alguns professores
a se sentirem sobrecarregados e desamparados diante das demandas inclusivas,
como exemplificado pelo depoimento do participante PG6.

Portanto, para que a educacéo inclusiva se efetive, torna-se necessario que
os gestores escolares compreendam a importancia da fomentagdo de uma cultura
de trabalho colaborativo entre os profissionais que constituem a escola. Como
argumentado por Tardif (2000), o ensino ndo se baseia apenas em conhecimento
tedrico, mas também em um processo continuo de reflexdo e adaptagdo as
necessidades dos estudantes. Dessa forma, para que os docentes possam exercer
plenamente seu papel na inclusdo escolar, € imprescindivel que haja uma gestao
atuante, que promova interagées colaborativas e valorize o desenvolvimento dos

saberes profissionais.

7.6 INTERACOES ENTRE O PROFESSOR, PROFISSIONAIS DE SAUDE E
FAMILIA.

Nessa categoria observamos as questées 11 e 12 da segunda seg¢ao do
formulario. A partir das respostas fornecidas na questdo 11 analisaremos as
questbes 11.1 e 11.2 e, também, na questdo 12, os itens 12.1 e 12.2. Nesses
qguestionamentos perpassam componentes sociais importantes, como a familia e os
profissionais de saude e relacionam-se com o docente no acompanhamento do

desenvolvimento do estudante com deficiéncia.

Quadro 17 - Pergunta 11 (2° secéo) - Docente, profissionais de saude e familia

Existe alguma interagao entre vocé e os profissionais de saide que acompanham o
estudante com deficiéncia?

P1 Nao.

P2 Também n3o.

P3 Nao.

P4 Nao.

P5 Nao. Nem conhecemos os pais...

P6 Nenhuma.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).



69

Como evidenciado acima, todos os participantes negaram qualquer tipo de
interacdo existente entre os profissionais de saude que acompanham os estudantes
atipicos.

De acordo com o exposto, observa-se um entrave com relagdo ao
desenvolvimento da pratica docente, pois de acordo com Tardif (2000), deve-se levar
em consideragao a importancia dos saberes docentes carregarem as marcas do ser
humano. Sendo assim, o professor em sala de aula deve levar em consideragéo os
estudantes, pois possuem subjetividades que devem ser levadas em consideragao.

Partindo desse pressuposto, a constru¢gao de uma relacdo do docente com os
profissionais de saude que o acompanham facilitaria o aprofundamento e
entendimento da subjetividade dos estudantes considerados atipicos facilitando,
assim, a modelagdo de praticas metodoldgicas que alcancem suas particularidades

e facilitem o seu processo de aprendizagem.

~ 3

Quadro 18 - Pergunta 11.2 (2° secdo) - Responderam “No” a pergunta 11

Caso nao, como voceé utilizaria as informagodes fornecidas pelos profissionais de salude para
construir suas praticas de ensino?

P1 Tentaria aplicar com toda humildade e prazer.

P2 Depende das orientagdes. Nao da pra antecipar nada sem informagdes concretas.

P3 As deficiéncias e particularidades.

P4 Para compreender como esse estudante consegue desenvolver melhor os conteudos.
P5 Seria benéfico entender ainda mais o que se passa no estudante com deficiéncia, pois

aquilo que conhecemos conseguimos contornar melhor.

P6 O que sei que chega nas escolas sao laudos. Mas ndo temos acesso € nem tao pouco
orientacdo de como essas informag¢des podem ajudar na condugao de nosso trabalho na
escola. Sei que os professores do AEE utilizam Estudos de Caso ou Planos
Educacionais Individualizados. Nesses documentos, os profissionais de saude podem
ser integrados como aliados. Mas os professores ndo tém sequer a informagdo de como
esses documentos sao construidos e de sua importancia para promogado de agdes
inclusivas.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Quanto as informacdes fornecidas por profissionais de saude para construir
suas praticas de ensino, P1 afirma que as utilizaria em suas aplicacbes
metodoldgicas e que isso seria com “toda humildade e prazer”. P2 relata que suas

atitudes dependeriam diretamente dos dados fornecidos por esses profissionais da
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saude e P3 que abrangeria seu conhecimento sobre as deficiéncias e
particularidades dos estudantes atipicos.

P4, P5 e P6 afirmam que as informagbes trariam uma possibilidade de
aprofundamento do conhecimento sobre o estudante e, com isso, poderia
“‘desenvolver melhor os conteudos”, “contornar melhor” e “ajudar na condugéo de
nosso trabalho”. O acesso a informagdes especificas sobre estudantes favorece a
abordagem pedagogica, que pode ser alinhada as demandas individuais e promover
de forma mais concreta o desenvolvimento de cada estudante.

Observa-se, diante dos argumentos apresentados acima, que a troca de
informacdes entre os profissionais de saude que acompanham os estudantes com
deficiéncia e os professores torna-se um instrumento fundamental para efetivacao

de uma educacgao verdadeiramente inclusiva.

Quadro 19 - Pergunta 12 (2° secao) - Docente e familia

Existe alguma interagao entre vocé e a familia do estudante com deficiéncia?

P1 Nao.

P2 Nao.

P3 Pouco.

P4 Os responsaveis rotineiramente vao a escola para receber informagdes do estudante.
P5 Nao

P6 Néo.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Conforme as respostas dos participantes, 2/3 dos participantes ndo possuem
qualquer tipo de contato com a familia do estudante com deficiéncia. Os que
possuem contato relatam que o mesmo é minimo (P3) e que os responsaveis estao
presentes rotineiramente na escola para o recebimento de informacdes sobre o
estudante (P4).

As respostas indicam pouca interagédo entre a familia e o docente, o que
dificulta o aprofundamento do conhecimento da subjetividade e particularidades
desses estudantes. Tardif (2000) afirma que os saberes docentes carregam as

marcas do ser humano para o desenvolvimento pleno do ensino e aprendizagem.

Quadro 20 - Pergunta 12.1 (2° secdo) - Responderam “Sim” a pergunta 12
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Caso sim, como isso acontece e como impacta o processo de ensino e aprendizagem do
estudante?

P3 Nos momentos de encontro familia e escola.
P4 Com o que os responsaveis informam, conseguimos adequar e adaptar algumas praticas
de ensino.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

P3 informou que as interagdes acontecem no momento de encontro familia e
escola, porém nao descreveu como esse contato impacta no processo de ensino e
aprendizagem do estudante. P4 descreve que com as informagdes dadas tornam
possivel adequar algumas metodologias para o ensino do estudante.

=AY

Quadro 21 - Pergunta 12.2 (2° secdo) - Responderam “N&o” g pergunta 12

Caso niao, como impacta o processo de ensino e aprendizagem do estudante?

P1 Isso me distancia ainda mais do aluno e de seus interesses pessoais.
P2 Depende bastante do nivel familiar desse aluno.
P5 Acredito que impactaria mais na confiabilidade do estudante com o professor, pois o

aluno vendo que os seus pais tem contato com o profissional de educacéo, talvez o
fizesse enxergar o professor como um "familiar".

P6 Acho que ndo hd um entendimento de que a familia também cumpre um papel importante
na aprendizagem do estudante. Dai, o trabalho fica sempre limitado ao que os
professores possibilitarem.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Conforme descrito no quadro, P1 acredita que esse nado contato entre o
docente e a familia € um fator que distancia qualquer interacdo professor-aluno. P2
correlaciona essa interacdo a contribuicbes familiares no acompanhamento fora do
contexto escolar e que isso depende do nivel (subentende-se como nivel de estudo)
de sua parentela.

P5 destaca que essa proximidade poderia influenciar no tipo de estereétipo
construido pelo estudante com relacdo ao docente em sala de aula. Sendo assim,
através dessa confinidade o professor poderia ser visto como “uma pessoa proxima”,
facilitando ainda mais a interagao professor-aluno.

P6 relata que na maioria das vezes a propria familia ndo compreende a
importancia do seu papel no processo de aprendizagem do estudante. Como

consequéncia, o trabalho educativo acaba recaindo exclusivamente sobre o



72

professor, que, de maneira autbnoma, precisa modelar suas metodologias para
atender as necessidades do aluno.

A propdésito, vale ressaltar que a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, em seu artigo 28, estabelece que o sistema educacional deve garantir
condigdes de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem aos alunos com
deficiéncia (Brasil, 2015). Além disso, a lei promove a participacdo da familia no
processo educacional, como esta descrito em seu inciso VIII. E conveniente
evidenciar que este aspecto é de extrema importancia, pois o entendimento e o
envolvimento da familia no processo educativo sdo essenciais para o sucesso do
estudante.

Além disso, quando a familia compreende as necessidades especificas do
aluno com deficiéncia e se engaja ativamente nas ag¢des educacionais, cria-se um
ambiente mais favoravel ao aprendizado e a inclusdo. O apoio familiar ndo sé
reforca o processo educacional dentro da escola, mas também contribui para a
elaboracao de estratégias e para a promogado de uma participagdo mais efetiva e
consciente do estudante, garantindo sua plena evolugao.

Portanto, torna-se importante compreender que a aprendizagem nao € uma
responsabilidade exclusiva do professor, mas que deve contar com o envolvimento
familiar e institucional, criando-se assim um ambiente mais propicio para o
desenvolvimento integral do estudante. Assim, o docente n&o apenas ensina, mas
também aprende continuamente com as experiéncias compartilhadas no ambiente
escolar, reforcando o principio freireano de que a educagéo é um ato dialégico e

emancipatorio.
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8 CONSIDERAGOES FINAIS

Essa pesquisa teve como objetivo principal analisar as consideragdes de
professores que atuam na disciplina de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental quanto ao processo de inclusdo de estudantes com deficiéncias em
classes de ensino comum regular. Ante esse fato, foram discutidos pontos com
relagdo a construgdo do arcabougo tedrico necessario para a pratica docente.
Partindo desse pressuposto, também discutiu-se os impactos da formacao inicial e
continuada com relagdo ao fornecimento dos conhecimentos necessarios para o
ensino inclusivo.

Diante dos dados da pesquisa, observou-se ainda o grande déficit por parte
das instituicbes de ensino superior com relagdo ao enfoque formativo no que
compete a educagao inclusiva. Desse modo, constata-se que as entidades
formadoras nado acompanham, como necessario, as mudancas sociais e
educacionais, uma vez que € grande a presenga dos estudantes com deficiéncia na
rede regular de ensino.

A partir desse fato, é fundamental destacar a consequéncia direta desse
déficit formativo nas praticas docentes, que se manifesta como um fator limitante
tanto metodologicamente quanto didaticamente. A falta de preparo adequado dos
educadores compromete a adogao de estratégias pedagogicas inclusivas e eficazes,
dificultando a personalizagdo do ensino para atender as necessidades especificas
dos estudantes com deficiéncia. Como resultado, esses alunos enfrentam barreiras
adicionais no processo de aprendizagem, muitas vezes ficando estagnados em seu
desenvolvimento educacional e social.

Portanto, essa realidade reforgca a urgéncia de remodelagdes curriculares na
formacéo inicial e também investimentos em formagao continuada para os docentes
no que compete a essa modalidade de ensino, bem como a implementacao de
politicas educacionais que garantam uma verdadeira inclusdo e equidade no
ambiente escolar.

A propédsito, como contraproposta a essa lacuna formativa, torna-se
necessaria uma mudanca na cultura do trabalho docente, incluindo maior atitude
critica que favorega a autonomia e a busca por novos conhecimentos. Dessa forma,
ele se torna um agente ativo na construgcdo de um saber essencial para o exercicio

da pratica docente.



74

Concerne frisar, mediante o exposto, a importancia do professor possuir
postura de pesquisador, visando a compreensao de um processo continuo de
profissionalizacdo e de producdo de saberes. Essa postura possibilita que o
educador desenvolva metodologias mais acessiveis, evidenciando que a construgao
autbnoma de saberes docentes ndo apenas fortalece a pratica de ensino, mas
também se torna um pilar fundamental para a construcdo de uma educacéao
inclusiva.

E crucial destacar que a formacdo continuada do professor € um elemento
essencial para o constante aprimoramento de suas praticas pedagogicas. Ao adotar
a postura de pesquisador, o educador mantém-se em processo constante de
reflexdo critica, o que o capacita a ajustar suas abordagens de ensino as novas
demandas do aprendizado e da diversidade em sala de aula.

Apesar do conjunto de diretrizes estabelecidas pela LDBEN para
regulamentar a educagao especial e as agdes a serem desenvolvidas por toda a
equipe escolar, ainda ha uma falta de integracdo efetiva entre os membros da
comunidade escolar. Essa interacdo, essencial para a construcdo de uma pratica
inclusiva, muitas vezes se revela como uma questido sem resposta clara, com os
envolvidos nédo conseguindo estabelecer um trabalho colaborativo. Em diversas
situacdes, as fungdes especificas de cada profissional sdo ignoradas ou esquecidas,
comprometendo o avango de uma pratica educacional inclusiva. Também ha
situacbes em que cada profissional desenvolve seu trabalho, sem articulagdo com
as demais.

Diante das orientagdbes com relacdo a inclusdo dos estudantes com
deficiéncia no cenario educacional, torna-se latente que quando a gestdo escolar
nao proporciona o suporte necessario para a colaboragao entre docentes e outros
profissionais da educacgao inclusiva, o processo de aprendizagem e desenvolvimento
dos estudantes pode ser seriamente comprometido. Nesse contexto, os resultados
da pesquisa mostram que a auséncia de estimulo e apoio institucional fortalece
modelos pedagogicos tradicionais, dificultando a implementagdo de praticas
inclusivas.

Portanto, € essencial que a equipe gestora assuma uma postura proativa e
comprometida com a transformacao educacional. A atitude da gestao é fundamental
para garantir que o trabalho colaborativo seja efetivo e que todos os profissionais da

escola possam contribuir de maneira integrada para a incluséo escolar. A adogao de
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uma lideranga participativa, que valorize e fomente a colaboragao entre todos os
membros da comunidade escolar, é crucial para a remodelagdo do ambiente
educacional principalmente no tocante a inclusao.

Diante da interagdo entre os docentes, os profissionais de saude e a familia
observa-se também a inexisténcia de qualquer trabalho mutuo entre eles, o que
corrobora nos acréscimos das dificuldades para a efetivacdo do ensino inclusivo.
Como discutido, a falta de colaboragdao mutua resulta em uma fragmentagao no
acompanhamento dos estudantes, dificultando a construgdo de um plano
pedagogico mais integrado e eficiente.

Como consequéncia, a inexisténcia da comunicacdo constante entre os
docentes, profissionais de saude e familias compromete a troca de informagdes
essenciais para entender as necessidades particulares dos estudantes. Dessa
forma, as estratégias de ensino, muitas vezes, ficam desarticuladas, agravando as
dificuldades no processo de inclusao e limitando as oportunidades de adaptacéao e
apoio necessarios para o pleno desenvolvimento dos saberes desses alunos.

E importante destacar a potencialidade das respostas obtidas durante a
pesquisa, as quais podem contribuir para a construcdo de novos estudos na area.
Dentre os participantes, P6 se sobressaiu ao demonstrar uma percepgao critica e
aprofundada sobre a pratica inclusiva, evidenciando estratégias e reflexdes que
enriquecem o debate educacional. Além de enfatizar a importancia de uma cultura
de formacé&o continuada e o incentivo aos docentes atuarem como agentes ativos na
transformacao da educacéao inclusiva, P6 também apontou os desafios enfrentados
pelos professores diante da atual conjuntura educacional, ressaltando a necessidade
de politicas e suporte mais eficazes para a consolidacdo do ensino inclusivo.

Com base nesses argumentos esperamos, através desta pesquisa, contribuir
para o debate ao preparo dos docentes com relagdo as teorias e metodologias
necessarias para a efetivagdo do ensino inclusivo visto que existem lacunas nesse
processo formativo na qual afetam diretamente a pratica docente na perspectiva
inclusiva e indiretamente o desenvolvimento do estudante na busca do saber.

Conclui-se entdo, que a presente pesquisa pode contribuir com debates sobre
os movimentos inclusivos, que embora ainda sejam recentes, tém ganhado cada vez
mais relevancia no ambito educacional. Esses movimentos tém sido o foco principal
de diversos estudos, com o objetivo de alcangar novos avangos e conquistas,

ampliando as perspectivas de inclusédo e equidade no cenario escolar.
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