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RESUMO

IAROS, Joselaine Aparecida Hass. Curso de formagao continuada em servigo:
uma ferramenta para reflexao sobre a pratica pedagégica na educagao
inclusiva para deficientes intelectuais. 2020. 106fls. Dissertagdo (Mestrado em
Ciéncia, Tecnologia e Ensino). Programa de Pés-Graduagdo em Ensino e
Tecnologia - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, Ponta Grossa, 2020.

Esta dissertagdo discute a reflexdo sobre a pratica pedagdgica como instrumento
na construgdo da educacéao inclusiva para alunos com deficiéncia intelectual. A
tematica da pesquisa surgiu da necessidade de compreender, diante das
crescentes discussbes e pesquisas sobre Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva, quais as dificuldades de as praticas pedagogicas serem, de fato,
inclusivas. Dessa forma, propés-se um curso de formagao continuada em servigo
para poder constituir uma ferramenta para reflexdo sobre a pratica pedagogica. A
pesquisa objetivou investigar as contribui¢des de um curso de formagao continuada
em servigo, a pratica pedagogica inclusiva para o ensino de Numeros e Operagdes
a alunos com deficiéncia intelectual em um contexto regular de ensino. O estudo
de natureza aplicada e abordagem qualitativa utilizou, como ferramenta, a
metodologia da pesquisa-agao, e foi realizada com professores da Educagao
Basica que atuam em turmas regulares que possuem alunos com deficiéncia
intelectual inclusos no municipio de Ponta Grossa — Parana. Como produto
educacional, um curso de formagao continuada em servigo foi desenvolvido, no
qual se inseriram os principios teodricos e a reflexao sobre a pratica pedagogica de
forma sequenciada e estruturada como instrumento para a constru¢ao da educacéao
inclusiva para o ensino de Numeros e Operagdes a alunos com deficiéncia
intelectual. A pesquisa fundamentou-se nas contribuicbes de Vygotsky sobre o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. Os
resultados indicam que praticas pedagogicas ndo sdo de fato inclusivas pela
dificuldade que os professores tém de transformar os principios tedricos em pratica
pedagogica. Diante dos resultados, evidenciou-se a importancia de os professores
refletirem sobre suas praticas pedagdgicas. Ressalta-se, porém, as reflexdes, para
exercerem seu valor, devem ser registradas de forma sequenciada e estruturada,
para que possam ser consideradas nas proximas praticas pedagogicas. Desta
forma, o professor pode constituir evidéncias de seu trabalho e seus resultados,
estabelecendo-se como gestor do desenvolvimento de seus alunos,
acompanhando-os de uma forma qualitativa e podendo aprimorar suas praticas
pedagdgicas para que atendam a necessidade de todos.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Reflexdo. Educagao inclusiva.
Deficiéncia intelectual. Ensino da Matematica.



ABSTRACT

IAROS, Joselaine Aparecida Hass. Continuing in-service training course: a tool
for reflection on pedagogical practice in inclusive education for the
intellectually disabled students. 2020. 106fls. Dissertation (Master's Degree in
Science Technology and Teaching). Graduate Program in Teaching and
Technology — Federal Technological University of Parana, Ponta Grossa, 2020.

This work discusses the reflection on the pedagogical practice as an instrument to
construct the inclusive educative for students with intellectual disability. The
research theme arose from the need to understand, before the discussions and
research on Special Education from an inclusive perspective, which are the
difficulties on the pedagogical practices being indeed inclusive. Thereunto, a
continuing in-service training course was proposed to enable constructing a tool for
reflection on the pedagogical practice. The research had as aim at investigating the
contributions of a continuing in-service training course for inclusive pedagogical
practice to teach Numbers and Operations for intellectual disabled students in a
context of regular teaching. This applied nature study and qualitative approach used
the research-action as methodology, carried out with teachers of Basic Education
who worked with regular groups that had intellectual disabled students included in
Ponta Grossa — Parana. As educational product, a continuing in-service training
course was developed, in which theoretical principles and the reflection on
pedagogical practice were inserted, in a sequential and structured way, as
instrument to construct the teaching of Numbers and Operations for intellectual
disabled students. The research was based on contributions by Vygotsky on the
teaching and learning process for intellectual disabled students. Results indicate
that pedagogical practices are not indeed inclusive by difficult of teachers to
transform theoretical principles into pedagogical practices. Results also made
evident the importance of teachers reflecting on their pedagogical practices.
However, it is highlighted that to exercise reflection values, they must be reported
in a sequential and structured way to enable consider them for next pedagogical
practices. Then, teachers might construct evidences of their work and results,
establishing themselves as managers for students’ development, monitoring them
in a qualitative way and enabling the improvement of pedagogical practices to meet
the needs of everyone.

Keywords: Teacher training. Study. Integrated education. Intellectual disability.
Mathematics teaching.
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1 INTRODUGAO

No Brasil, as discussdes sobre a educacgao inclusiva apresentam constante
crescimento nas Ultimas décadas. E importante considerar que a educacio
inclusiva visa a atender as necessidades e diferencas indiscriminadamente,
buscando o desenvolvimento de todos (CARVALHO, 2005). Nesta perspectiva, os
atendimentos, apoios, acompanhamentos, enfim, todas as condicbes necessarias
para que os alunos possam se desenvolver devem ser exercidas, estando a
inclusao diretamente ligada a equidade. Isto “[...] significa educar de acordo com as
diferencgas individuais, sem que qualquer manifestacao de dificuldade se traduza
em impedimento a aprendizagem” (CARVALHO, 2005, p. 35).

Compondo a educacgao inclusiva, encontra-se a Educacao Especial, que
centra suas atengdes para atender os alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao presentes no contexto
escolar (BRASIL, 1996). Entre as deficiéncias que necessitam ser atendidas,
destaca-se a deficiéncia intelectual, pois, de acordo com a estatistica de 2017 do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio — INEP (2018), ela
€ a deficiéncia que possui maior numero de alunos matriculados na rede regular de
ensino.

A deficiéncia intelectual, segundo Santos (2012, p. 938) corresponde “a um
desenvolvimento incompleto do funcionamento intelectual, caracterizada
essencialmente, por um comprometimento das faculdades que determinam o nivel
global de inteligéncia, ou seja, das fungbes cognitivas”. A deficiéncia intelectual
exerce impacto no “[...] raciocinio légico, na capacidade de planejamento, na
solugdo de problemas, no pensamento abstrato, na fluidez da aprendizagem,
memorizagao” (SANTOS, 2012, p.939), entre outros.

Essas colocacbes sobre a deficiéncia intelectual tornam o ensino de
Numeros e Operagbes’, que segundo Sanchez Huete (2007) tem natureza
abstrata, um desafio as praticas pedagodgicas inclusivas no contexto regular,
despertando a atencdo da pesquisadora que acompanha o trabalho e as

dificuldades dos professores da Educagao Basica que atuam no contexto regular,

' Conteudo obrigatério na Educagdo Basica no ensino da Matematica, pois possui papel
fundamental para o pleno acesso dos sujeitos a cidadania (BRASIL, 2018)
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por dezesseis (16) anos na rede privada e na rede publica. A carreira educacional
evidencia crescente preocupacao e discussdes sobre a Educacido Especial na
perspectiva inclusiva, bem como demonstra o crescimento do numero de alunos
com deficiéncia no contexto regular de ensino, e aqueles com deficiéncia intelectual
sao 0s mais presentes.

Essas evidéncias nao estdo presentes apenas na carreira educacional da
pesquisadora: elas estimulam pesquisas e formacgdes para os professores na area
da Educacéao Especial na perspectiva inclusiva. Porém, as proprias pesquisas e as
observacdes da pesquisadora no contexto escolar demonstram que as praticas
pedagaogicas no interior das salas de aula ndo sao, de fato, inclusivas. Este fato fez
emergir a problematica desta pesquisa, que considera: embora haja um crescente
numero de estudos sobre Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, que
fornecem respaldo as praticas pedagadgicas inclusivas para alunos com deficiéncia
intelectual, por que os professores que atuam no contexto regular encontram
dificuldades em realiza-las?

Resultados de pesquisas revelam que muitos professores, no contexto de
suas praticas pedagogicas, “consideram-se despreparados para a tarefa porque a
formacgao que receberam os habilitou a trabalhar sob a hegemonia da normalidade.
Nao foram qualificados para o trabalho com diferengas individuais significativas”
(CARVALHO, 2011, p. 89).

Em 2018, apdés dez (10) anos da aprovacado da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva - PNEEPEI (2008),

A falta de formagao para trabalhar com alunos com deficiéncia dentro da
escola ainda é um dado constantemente coletado e relatado por
pesquisadores na formagao inicial e na formagao continuada e quando

oferecidos, existem criticas sobre a inadequagao e insuficiéncia dos
conteudos em relacdo a uma pratica efetiva (MANZINI, 2018, p. 819).

Sobre essa afirmagao, Anjos (2018, p. 30) expde que os professores

Almejam ser protagonistas no processo de formagao e tém preocupagao
com a efetivagao de formagdes que busquem o desenvolvimento de agbes
efetivas e reais, com reflexdes pertinentes ao seu contexto de atuacéo e
em colaboragdo com os demais profissionais da escola, com sentimento
de frustragdo quando as formagbes nao correspondem as suas
expectativas.

Entao essa pesquisa, apoiada por Porto (2000, p. 21), que afirma “a pratica

se transforma em fonte de investigacao e de experimentagéo, ao mesmo tempo em
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que a teorizagdo da pratica adquire legitimidade”, considera que € necessario que
se estruture uma formagao pedagodgica na qual o professor tenha suporte teorico e
condigdes de refletir sobre suas praticas. Assim, possibilitara que se estabeleca a
melhor forma de realiza-las para atender a educacao inclusiva.

A formacgao continuada ndo pode ser compreendida como uma ferramenta
separada da pratica pedagogica. Ela precisa considerar a agdo docente e o
contexto escolar, ampliando o conhecimento da realidade vivenciada e levando em
conta, em suas discussdes, os desafios impostos pelas praticas pedagdgicas
inclusivas. Desta forma, podera favor a reflexdo sobre o processo de ensino e
aprendizagem, no qual “trabalhar as atitudes seja tdo importante quanto o
contetdo” (IMBERNON, 2011, p. 16). As mudangas de pensamento, atitude e
pratica acontecem lentamente, e o individuo precisa experimentar as propostas de
mudanca para se adaptar a elas e, por fim, interioriza-las (IMBERNON, 2011).

Os estudos de varios autores subsidiaram a reflexao para a elaboragao da
hipotese deste trabalho, como Vygotsky (1996; 20012), Molon (2010) e Santos
(2012) sobre o processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual, Araujo (2009), Bruner (1960) e Sanchez Huete (2007) acerca do ensino
da matematica, Mainardes (2007) e Santos (2012) a respeito das estratégias de
ensino para atender as premissas da educagao inclusiva e Glat (2007), Leite (2012)
e Mainardes (2007) sobre o papel da reflexao nas praticas pedagodgicas inclusivas.
Com base nos autores acima, a hipotese delineada é de que promover
oportunidades para que os professores identifiquem (ou ndo) os principios teéricos
da educacéo inclusiva em suas praticas pedagdgicas por meio da reflexdo em uma
sequéncia estruturada podem contribuir para o aprimoramento das praticas
pedagdgicas, tornando-as, de fato, inclusivas.

Nesta perspectiva, o objetivo desta pesquisa é investigar as contribui¢gdes
de um curso de formagéo continuada em servico, a pratica pedagodgica inclusiva,
para o ensino de Numeros e Operacgdes a alunos com deficiéncia intelectual em um
contexto regular de ensino.

Consequentemente, neste trabalho, estruturou-se um curso de formacéao

continuada em servico que se constitui como produto educacional e como elemento

2 Nesta obra, a grafia do nome do autor é Vigotski. A grafia do nome do autor foi mantida conforme
a publicagao nas obras. Ao nos referirmos ao autor, privilegiamos a grafia Vygotsky.
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de coleta de dados para as analises que seguiram a abordagem qualitativa, ao ter
como consideragdes respostas em questionarios abertos, tarefas e féruns.

O curso estabeleceu-se na modalidade de Educacao a Distancia - EaD,
tendo como publico-alvo os professores de turmas regulares que possuem alunos
com deficiéncia intelectual inclusos, nos anos iniciais da Educacdo Basica no
municipio de Ponta Grossa/PR; e para os auxiliares de inclusdo?® que atuavam junto
a esses professores na sala de aula.

A proposta do curso de formagao continuada em servigo respeitou o
conceito de Salles (2009, p. 5), que aponta que

A formacao continuada em servico diz respeito a valorizacdo da pratica
docente vista como um processo dindmico, como um aperfeicoamento
constante conduzido pela investigagdo da pratica. Os saberes docentes
se transformam e se ampliam na medida em que o professor busca a

compreensdo de seus atos, discute suas agbes, investiga sua propria
atuacao em sala de aula.

Para tanto, a proposta do curso dispés da reflexdo, baseada nos principios
tedricos da educacdo inclusiva, como principal ferramenta na formacado dos
professores, ao considerar que pratica pedagdgica e reflexdo sao duas faces de
conhecimento, inseparaveis, complementares e fundamentais para a construgao
de uma educacao inclusiva, conforme Macedo (2005). O autor declara, ainda, que
a escola inclusiva ndo exige o sim ou O ndo, mas como proporcionar
aproveitamento significativo do processo de ensino e de aprendizagem.

Praticar a reflexdo supde admitir que, como pratica, ela se expressa como
qualquer outra forma de conhecimento, que se realiza no espago € no

tempo por meio de estratégias ou procedimentos que favorecem a melhor
realizacdo da mediagéo do professor (MACEDO, 2005, p. 39).

Logo, considerando as afirmagdes de Macedo (2005), o curso teve como
estratégia oferecer uma sequéncia estruturada nos principios teodricos que
representam as premissas da educagao inclusiva, seguida de uma sequéncia
estruturada para conduzir as reflexdes dos professores sobre a identificagdo
desses principios tedricos da educacéo inclusiva em sua pratica pedagogica.

3 Termo utilizado pela Secretaria Municipal de Ponta Grossa para os profissionais que atuam no
atendimento especifico aos alunos com deficiéncia, auxiliando o professor regente no contexto da
sala de aula regular, que séo estagiarios dos cursos de Licenciatura de Pedagogia.
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Relacionados ao objetivo geral, seguem os objetivos especificos que
estabelecem os processos da realizacdo desta pesquisa:

a) Discutir principios teoricos que respaldem a pratica pedagdgica
inclusiva para o ensino de Numeros e Operagdes a alunos com deficiéncia
intelectual em um contexto regular de ensino;

b) Identificar dificuldades e potencialidades dos professores em exercer
praticas pedagogicas inclusivas no ensino de Numeros e Operagdes a alunos com
deficiéncia intelectual em um contexto regular de ensino;

c) Conduzir os professores na identificagdo dos principios tedricos em
suas praticas pedagogicas no ensino de Numeros e Operagdes para alunos com
deficiéncia intelectual em um contexto regular de ensino;

d) Orientar propostas de praticas pedagdgicas inclusivas para o ensino
de Numeros e Operagdes a alunos com deficiéncia intelectual em um contexto
regular de ensino;

e) Promover a reflexdo dos professores sobre sua pratica pedagogica
para compreensdo e aprimoramento delas, de acordo com as premissas da
educacgao inclusiva; e

f) Compreender quais as necessidades dos professores para que suas
praticas pedagogicas se tornem, de fato, inclusivas em um contexto regular.

No proposito de responder a problematica e alcancar os objetivos
determinados, este trabalho esta organizado em cinco capitulos. O capitulo um
refere-se ao respaldo tedrico que embasa esta pesquisa. Ele esta dividido em
quatro subsegbes, que tém a seguinte ordem: a primeira subseg¢do aborda a
explanacgao das premissas da Educagao Especial na perspectiva inclusiva a partir
das principais leis e politicas publicas brasileiras. A segunda subsecao discute a
importancia da reflexdo no processo de formacgdo continuada em servico dos
professores. A subsecdo terceira apresenta as contribuicbes de Vygotsky no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual, e a
quarta subsecao considera o ensino de Numeros e Operagdes em um contexto
inclusivo, debrugcando-se sobre a utilizagdo dos recursos concretos Material
Dourado e Escala de Cuisenaire.

O capitulo trés apresenta o contexto e os encaminhamentos metodolégicos
desta pesquisa. Nele, considera-se a abordagem da pesquisa, os participantes, os
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instrumentos e as fontes para a coleta e analise dos dados. Ainda se explanam os
oito topicos presentes no curso, que estéo relacionados ao respaldo teorico desta
pesquisa.

O capitulo quatro divide-se em sete subsecgdes, que se constituem das
analises e discussdes a partir das consideracdes dos professores durante o curso
de formacao continuada em servigo para ensino de Numeros e Operagdes a alunos
com deficiéncia intelectual na perspectiva inclusiva.

O capitulo cinco e ultimo apresenta as considerag¢des finais sobre o
desenvolvimento da pesquisa. Nele, colocam-se as limitagdes do estudo, as
dificuldades encontradas e as perspectivas de novos estudos sobre a educacao

inclusiva.
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2 PRINCIPIOS TEORICOS QUE RESPALDAM A PRATICA PEDAGOGICA
INCLUSIVA PARA O ENSINO DE NUMEROS E OPERAGOES A ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL EM UM CONTEXTO REGULAR DE ENSINO

Buscando construir um respaldo tedrico que sustente praticas pedagogicas
inclusivas em um contexto regular de ensino, esta secdo compde-se de estudos
que sado apresentados em uma sequéncia estruturada que conduz desde as
premissas sobre a educacao inclusiva no Brasil desde 1988 até sua aplicagdo no
contexto da pratica pedagdgica em sala de aula, considerando o ensino dos

Numeros e Operagdes a alunos com deficiéncia intelectual.

2.1 AS PRINCIPAIS LEIS E POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO
ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA NO BRASIL A PARTIR DE 1988

O movimento mundial pela educacéo inclusiva € uma acgao politica, cultural,
social e pedagdgica, e de acordo com Palumbo (1994, p. 350), € necessario
compreendé-la como “[...] um processo, uma série historica de interacdes, acdes e
comportamentos de muitos participantes”.

Compondo a educagao inclusiva, encontra-se a Educacao Especial, que
centra suas atencdes para atender as diferencas fisicas, sensoriais, mentais,
multiplas, dificuldades de aprendizagem e superdotados presentes no contexto
escolar (BRASIL, 1996). O atendimento destas diferengas esta pautado na Politica
Nacional de Educacéao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva - PNEEPEI,
que estabelece um paradigma educacional baseado na “concepc¢ao dos direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis que
prosseguem em dire¢cdo da equidade” (BRASIL, 2008, p. 5). Para Carvalho (2005,
p. 35), equidade “significa educar de acordo com as diferengas individuais, sem que
qualquer manifestacdo de dificuldade se traduza em impedimento a
aprendizagem”.

Nesta perspectiva, as praticas pedagdgicas, atendimentos, apoios,
acompanhamentos, enfim, todas as condi¢des necessarias para que os alunos
possam se desenvolver devem ser exercidas, implicando em uma educacao de

qualidade para todos. Porém, o oferecimento dessa educacao de qualidade envolve
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varios fatores, como as “condi¢des de vida dos alunos e suas familias, contexto
social, cultural e econdmico, condi¢cdes da propria escola — professores, diretores,
projeto pedagdgico, recursos, instalagbes, estrutura organizacional, etc.”
(DOURADO, 2007 apud JOSLIN, 2012, p. 34) que precisam ser articulados entre
Estado e sociedade, colocando a educacido na posi¢cao de “uma politica publica
presente em qualquer sociedade de economia de mercado e esta, sofre
interferéncias do Estado” (JOSLIN, 2012, p. 34).

Desse modo, Joslin (2012) considera que as politicas publicas para a
Educacao Especial na perspectiva inclusiva foram impostas pelo Estado, ao ser
mobilizado pelas pesquisas na area inclusiva, e essas pesquisas, por sua vez, eram
uma demanda social. As premissas para o atendimento da Educagao Especial na
perspectiva inclusiva possuem um trajeto construtivo que é estabelecido a partir
dessas leis e politicas publicas.

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988 traz como principio ‘(...)
promover o bem a todos, sem preconceitos de origem, raca, cor, sexo, idade e
quaisquer outras formas de discriminacao” (BRASIL, 1988, p. 8). Para o alcance
desse objetivo, define, em seu artigo n° 205, “a educagao como um direito de todos,
garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania e a
qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, p. 17). O artigo n° 206 estabelece a
“‘igualdade de condicdes de acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988, p.
17), e o artigo n° 208 pontua que a educacao dos alunos com deficiéncias deve
ocorrer preferencialmente no ensino regular, dando vazao para essa parcela da
populagdo buscar “o sistema regular de ensino ao invés das instituicbes
especializadas” (JOSLIN, 2012, p. 23).

Em 1990 entrou em vigor o Estatuto da Criangca e do Adolescente ECA, Lei
n°® 8.069/90, que enfatiza a protegao integral. Em seus artigos n°® 53 e n° 54 constam
a garantia de “igualdade e condigdes de acesso e permanéncia a educacao”’
(BRASIL, 1990, p. 21). O ECA ainda acrescenta que “0s pais e responsaveis tém
por obrigagao matricular seus filhos na rede regular de ensino” (BRASIL, 1990, p.
21), assegurando o “atendimento educacional especializado aos alunos com
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1990, p. 21).

Desta forma, o ECA solicita que os espacos escolares estejam preparados para
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acolher esses alunos, e atribui aos pais que, além de matricular, € necessario
acompanhar o desenvolvimento de seus filhos nesse espaco.

Seguindo o histdrico, as Declaragdes de Jomtien* (1990) e de Salamanca®
(1994) exercem fundamental representatividade na formulacdo das politicas
publicas para a Educacéo Especial na perspectiva inclusiva no Brasil. Isto porque
enfatizam a necessidade de oferecer igualdade de direitos e oportunidades a todos,
ressaltando que “[...] as necessidades basicas das pessoas portadoras de
deficiéncia® requerem atengéo especial”’, sendo preciso “[...] tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educacédo de todos que possuem todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema de ensino”
(UNESCO, 1990, p. 4).

A Declaracao de Salamanca € vista como o simbolo mundial mais relevante
na propagacao da filosofia da Educagdo Especial na perspectiva inclusiva. O
documento ressalta a importancia da interacdo das caracteristicas individuais dos
alunos no ambiente educacional e social, resgata os preceitos de democracia, e
assegura que as escolas regulares com orientagao inclusiva sao as mais eficazes
para se opor as praticas discriminatorias.

O principio fundamental é de que as escolas devem acolher todas as

criangas, independentemente de suas condigbes fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher criangas com

4 Declaracao elaborada na Conferéncia Mundial de Educacgéo para todos que, em 1990, reuniu em
Jomtien — Tailandia, cerca de 1500 participantes de 155 paises, incluindo autoridades nacionais e
especialistas em educagdo, representando 20 organismos intergovernamentais e 150
organizagdes nao governamentais. Tanto a Declaragdo como o Plano de Agéo para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem (elaborados na mesma oportunidade) séo resultado de
um complexo processo que se iniciou em outubro de 1989 e prosseguiu até janeiro de 1990, com
0 objetivo de afirmar que a “educagéo é um direito fundamental de todos, homens, mulheres, de
todas as idades no mundo inteiro, embora sabendo que a educag¢ado nao seja condigao suficiente,
€ de importancia fundamental para o progresso pessoal e social” (CARVALHO, 2004, p. 77).

5 Foi delineada em 1994, em Salamanca, Espanha, onde se reuniram mais de 300 representantes
de 92 governos e 25 organizagdes internacionais, com o objetivo de “promover a educagao para
todos, analisando as mudangas politicas fundamentais e necessarias para favorecer o enfoque da
educacao integradora, capacitando realmente as escolas para atender a todas as criangas,
sobretudo as que tém necessidades educacionais especiais” (CARVALHO, 2004, p. 77).

No Brasil, o termo apareceu pela primeira vez, em textos legais, na Constituicao Federal de 1988,
que denominava a pessoa com deficiéncia como “pessoa portadora de deficiéncia”, inaugurando,
assim, uma nomeagao tipica da época: portador de deficiéncia ou simplesmente deficiente.
Marquezan (2009) enfatiza que a associagédo do termo pessoa” ao adjunto nominal portadora de
deficiéncia vem reforgar, no texto constitucional, o carater humano e digno desses individuos. Essa
terminologia foi utilizada em todos os documentos legais, inclusive na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional — LDBEN, n°® 9394/96. Todavia, em 8 de maio de 2013 ela foi atualizada, e
passou a nominar os alunos da educagao especial como “alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, altas habilidades e superdotacao” (BRASIL, 1996).

[}
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deficiéncia e criangas bem-dotadas, criangas que vivem nas ruas e que
trabalham, criancas de populagdes distantes ou némades, criangas de
minorias linguisticas, étnicos ou culturais e criangas de outros grupos e
zonas desfavorecidas ou marginalizadas (BRASIL, 1994, p. 17-18).

O texto traz a orientagéo para que os estados signatarios’ adaptem suas
escolas de forma a transpor as barreiras da discriminagao, atendendo a todas as
criangas e jovens com necessidades educacionais especiais®.

A escola inclusiva emerge como “[...] um consenso de que criangas e
jovens com necessidades educacionais especiais devam ser incluidos em arranjos
educacionais feitos para a maioria das criangas” (UNESCO, 1994, p. 3). Desse
modo, revela uma preocupacdo que ultrapassa o acesso dos alunos com
deficiéncia na rede regular de ensino, ao afirmar que

[...] as diferengas humanas sdo normais e a aprendizagem deve ser
adaptada as necessidades da crianga, ao invés de se adaptar a crianga
as assungbes pré-concebidas a respeito do ritmo e da natureza da
aprendizagem. Uma pedagogia centrada na crianga é beneficial a todos

os estudantes e, consequentemente, a sociedade como um todo.
(UNESCO, 1994, p. 4).

A escola e suas praticas pedagodgicas ndo podem se basear na ideia de
que “um tamanho serve para todos” (UNESCO, 1994, p. 4). E preciso reconhecer
as distintas dificuldades dos alunos e buscar responder a elas.

A partir disso, emerge a demanda de como trabalhar a Educagao Especial
na perspectiva inclusiva voltada para o atendimento das necessidades especificas,
a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos. Essa demanda valoriza as
adaptagdes curriculares, novas estratégias de ensino, organizagao dos espacos
que garantam a acessibilidade, qualificagdo dos professores e equipe escolar,
provimento de recursos pedagdgicos adaptados para atender as deficiéncias, entre
outros.

Em 1996, baseada no principio constitucional democratico, a Lei de

Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDBEN n° 9394/96) foi promulgada. Ela

7 Paises que assumiram o compromisso de seguir as orientagcdes presentes na Declaragdo de
Salamanca, em que o Brasil foi um dos estados signatarios.

8 Na década de 1990, “pessoas portadoras de deficiéncia” sdo referidas nos textos legais como
“pessoas portadoras de necessidades educacionais especiais” e é utilizado na Declaragao de
Salamanca (1994), fazendo referéncia as criangas, jovens e adultos com “de necessidades
educacionais especiais” (JOSLIN, 2012, p. 24).
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representou avango nas politicas publicas educacionais brasileiras, ao estabelecer

que a educacgao é

[...] dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, que tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1996, p. 8).

O primeiro principio é “igualdade de condigbes para o acesso e
permanéncia na escola” (BRASIL, 1996, p. 9). Na LDBEN n°® 9394/96 estao inclusos
todos os niveis de ensino: Educagdo Basica (Educacédo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio) e Ensino Superior. Também constam nela as
modalidades de ensino, que sdo Educacio Profissional, Educacgao para Jovens e
Adultos e a Educagéo Especial (BRASIL, 1996, p. 14).

A Educagao Especial esta presente em seu capitulo V, e é entendida por
“‘modalidade de educacéao escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao” e deve ser oferecida desde a Educacao Infantil (0 a
5 anos) (BRASIL, 1996, p. 39).

A partir da LDBEN n° 9394/96, o Estado assumiu o atendimento dos alunos
com deficiéncia, propondo servigos de apoio dentro das escolas regulares e em
ambiente externo (quando a sua participagdo nao for possivel na rede regular)
(BRASIL, 1996, p. 21).

O artigo n° 59 a LDBEN n° 9394/96 preconiza que os sistemas de ensino
devem “assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e organizagdes
especificas para atender as necessidades especiais” (BRASIL, 1996, p. 27).

No ano de 2007, no Brasil, foi assinada a Convencgao Internacional sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, documento que tem por propésito “[...]
promover, proteger e assegurar o desfrute pleno e equitativo de todos os direitos
humanos e liberdades fundamentais” para as pessoas com deficiéncia, garantindo
o “respeito pela sua inerente dignidade” (BRASIL, 2007a, p. 17).

A partir desse documento, a prioridade € vencer todo e qualquer tipo de
discriminagao, entendida como

[...] qualquer diferenciagao, exclusao ou restricdo baseada na deficiéncia,
com o proposito ou efeito de impedir ou impossibilitar o reconhecimento,
o desfrute ou o exercicio, em igualdade de oportunidades com as demais

pessoas, de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais nas
esferas politica, econdmica, social, cultural, civil ou qualquer outra.
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Abrange todas as formas de discriminagdo, inclusive a recusa de
adaptacgao razoavel® (BRASIL, 2007a, p. 17).

Aos sistemas educacionais, dentro dessa proposta, cabe “[...] assegurar
um principio educacional inclusivo em todos os niveis, bem como aprendizado ao
longo de toda a vida” (BRASIL, 2007a, p. 17), o que implica “adaptagdes razoaveis
de acordo com as necessidades individuais” (BRASIL, 2007a, p. 28). Explicando de
outro modo, os alunos devem receber 0 apoio necessario para sua efetiva inclusao
com mediagdes individualizadas, proporcionando o desenvolvimento académico e
social.

Seguindo a trajetéria da educagao inclusiva, em 2008 foi promulgada a
Politica Nacional de Educagcao Especial na Perspectiva Inclusiva (PNEEPI),

conceituada como

[...] um paradigma educacional fundamentado na concepgdo de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenga como valores indissociaveis,
e que avanga em relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as
circunstancias historicas da producéo da exclusao dentro e fora da escola
(BRASIL, 2008, p. 5).

Seu objetivo é proporcionar

O acesso, a participagéo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao
nas escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para promover
respostas as necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2008, p. 10).

A PNEEPI de 2008 apresenta progresso, porque contempla a participagao

e principalmente a aprendizagem dos alunos com deficiéncia no contexto regular,

aumentando as responsabilidades de todos os participantes do processo inclusivo,

endossando uma escola ressignificada em suas fungdes politicas, sociais e em

suas praticas pedagodgicas. Além de priorizar a aprendizagem em seu obijetivo, a
PNEEPI define as seguintes orientagdes:

Transversalidade da educagao especial desde a Educagéao Infantil até o

Ensino Superior; atendimento educacional especializado; continuidade da

escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; formagdo de

professores para os atendimentos educacionais especializados e demais

profissionais da educacéao para a inclusido escolar; participagao da familia

e da comunidade; acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos
mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na comunicagdo e

9 “Compreende agbes que permitem ofertar condigdes para utilizagdo com seguranga e autonomia,
total ou assistida, dos espacos, suas edificagdes, mobiliaria e servigo de transporte, bem como
dos meios de comunicacido e informagao pelas pessoas com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida” (BRASIL, 2007, p. 18).
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informacao; e articulagdo intersetorial na implementagdo das politicas
publicas (BRASIL, 2008, p. 10).

A PNEEPI sustenta que a Educacao Especial perpasse todos os niveis de
ensino'®, ndo sendo vista como uma modalidade segregada, como esta proposta
na LDBEN n°® 9394/96, mas como parte dos projetos politico-pedagdgicos das
escolas regulares. Nela, o Atendimento Educacional Especializado - AEE nao tem
carater substitutivo a escolarizagao, sua funcao € “identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagéo dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (FIGUEIRA,
2016, p. 6).

Sugere-se que as atividades desenvolvidas no AEE sejam diferentes
daquelas realizadas na sala de aula regular, em turno contrario, mas que
complementem e/ou suplementem a formagdo dos alunos, objetivando sua
autonomia dentro e fora do contexto escolar.

Mendes Junior e Tosta (2012) apontam como positiva a distingdo entre o
AEE e a sala de aula regular, pois evita inversao de papéis na hora da efetivagéo
da pratica pedagdgica. Porém, ndo se deve ignorar a importancia da cooperagao
entre eles no desenvolvimento do aluno com deficiéncia. Essa determinacao sobre
o AEE enaltece a necessidade de o professor da sala regular de ensino atuar por
meio de praticas pedagogicas que busquem o envolvimento e desenvolvimento de
todos os alunos, sendo elas, de fato, inclusivas. Para tanto, a PNEEPI coloca que
a “formacao de professores para o atendimento educacional especializado e aos
demais profissionais da educacdo” (BRASIL, 2008, p. 10), € uma importante
estratégia.

Em 2015, a Lei da Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia n°® 13.146 (Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia) ampliou o acesso das pessoas com deficiéncia, ao
estabelecer o direito e a luta pela acessibilidade nos locais publicos e sociais,
afirmando que “os locais séo deficientes e nao as pessoas” (FIGUEIRA, 2016, p.
14).

Além disso, relacionado ao trabalho docente, o artigo n°® 28, em seu inciso

X, cita “a adesao de praticas pedagogicas inclusivas, que serdo aprimoradas

10 Educacgao Basica (Educagao Infantil, Ensino Fundamental | e I, Ensino Médio), Ensino Superior,
Educacgao de Jovens e Adultos e Educacéao Profissional.
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através de formagdes docentes iniciais e continuadas” (BRASIL, 2015, p. 34). Esta
lei fortalece a necessidade de investir na formagao de professores, e em seu artigo
39, inciso XllI, expressa a necessidade de ofertar profissionais para o apoio escolar,
e defende o objetivo de possuir uma equipe totalmente preparada para os cuidados
e desenvolvimento de todos os alunos.

A partir das colocagdes das principais leis e politicas brasileiras sobre a
Educagcdo Especial na perspectiva inclusiva, com inicio em 1988, pode-se
considerar que elas orientam os principios para a efetiva participagao de todos os
alunos no seu processo de aprendizagem.

Entretanto, Joslin (2012, p. 28) ressalta que “[...] a inclusdo é um processo
altamente complexo [...] que coloca inUmeros desafios para a gestdo educacional
(sistema), gestdo escolar (equipe da escola), professores, pais ou responsaveis
pelos alunos”, e a ela deve ser dada a importancia de “um processo inacabado”
(JOSLIN, 2012, p. 28), em construgdo. A Educagao Especial na perspectiva
inclusiva e a nao segregagao pedagogica dos alunos representam desafios no
contexto da pratica. Isto porque ndo se pode ignorar que,

[...] contexto da pratica, sofre a interpretacdo ativa, ou seja, resisténcias,
acomodagdes, adaptagdes, na tentativa de colocar a politica em pratica.
Isso nao significa que a escola ou professores realizam uma inclusao
responsavel, ou ndo. Ao contrario, todos realizam tentativas umas mais
préximas, outras mais distantes, de incluir os alunos com necessidades
especiais. As tentativas e as interpretagdes estdo diretamente

relacionadas com o contexto e as condigbes da escola, da equipe
pedagdgica, dos professores da rede de ensino (JOSLIN, 2012, p. 5).

A partir das colocagdes acima, sobre as aplicagbes das leis e politicas
publicas no contexto da pratica e buscando favorecer a constru¢gdo da Educacao
Especial na perspectiva inclusiva, a formag&o continuada em servigo' pode ser
uma das ferramentas para dar suporte aos professores.

No que diz respeito as leis e politicas publicas sobre a Educag¢ao Especial
na perspectiva inclusiva, a formagao continuada em servigo deve promover estudos
para a sua compreensao, identificagao dos impactos no contexto escolar, e buscar

reconhecer as suas premissas no contexto da pratica pedagdgica, auxiliando os

1 “A formagé&o continuada em servico diz respeito a valorizagdo da pratica docente vista como um
processo dindmico, como um aperfeigoamento constante conduzido pela investigagcao da pratica.
Os saberes docentes se transformam e se ampliam na medida em que o professor busca a
compreensdo de seus atos, discute suas agdes, investiga sua prépria atuagdo em sala de aula”
(SALLES, 2009, p. 5).
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professores a atuarem com seguranga. Para Silva (2011), a formagao continuada
em servigo que conta com estratégias que considerem as vivéncias dos professores
tém maior adeséao por eles, e proporcionam mudangas de atitudes e nas praticas
pedagdgicas, favorecendo a construgao da educacéo inclusiva.

Contudo, o conhecimento e reconhecimento nas praticas pedagdgicas das
leis e politicas publicas sobre a Educacao Especial na perspectiva inclusiva ndo
sdo0 0s Unicos principios que devem compor a formagao continuada em servico.

Sobre essa formacéo, discutimos na subsecgao seguinte.

2.2 FORMAGAO CONTINUADA EM SERVICO PARA O DESENVOLVIMENTO DE
PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS EM UM CONTEXTO REGULAR DE
ENSINO

A inclusado dos alunos com deficiéncia no contexto regular de ensino € um
direito assegurado na Constituicdo Federal brasileira (BRASIL, 1988), na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996), e na Politica
Nacional de Educacgao Especial (BRASIL, 2008).

Para Ainscow e Ferreira (2004), a Educacao Especial na perspectiva da
educacéo inclusiva possui trés alicerces inter-relacionados, que s&o: a) a presenga
do aluno na escola regular, substituindo o unico convivio familiar por um contexto
de socializagdo e aprendizagem; b) a participacéo efetiva em todas as atividades
escolares, 0 que nao depende apenas de estimulos, mas do oferecimento de
condicbdes de acessibilidade e adaptagdes curriculares que se fagam necessarias;
e c) a construcdo de conhecimentos, o que implica em procedimentos de
identificacdo e remogado das barreiras da aprendizagem (PLETSCH; FONTES,
2006; GLAT; BLANCO, 2007).

Como ja citado, a educacdo inclusiva é uma tarefa que deve ser
compartilhada entre a gestdo educacional (sistema), gestdo escolar (equipe da
escola), professores, e pais ou responsaveis pelos alunos.

Ao professor cabe a atribuicdo de promover a aprendizagem e o

“®

desenvolvimento'? por meio de praticas pedagogicas planejadas

12 Segundo Vygotsky (2005), a aprendizagem e o desenvolvimento sdo processos diferenciados que
possuem relagdes interdependentes através de uma concepcao dialética de interagdo em um
ambiente social. “[...] sob este ponto de vista a aprendizagem n&o é em si s6 desenvolvimento,
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intencionalmente” (ROSA, 2017, p. 79). Nesta tarefa, o professor ocupa o papel de
mediador, no qual “se pde entre o aluno e o conhecimento para possibilitar as
condicdes e os meios de aprendizagem” (LIBANEO, 2004, p. 5). Para isto, segundo
Mazzotta (2010), precisa haver subsidios que lhe permitam exercer um papel ativo,
pois ndo cabe apenas aplicar curriculos e praticas pré-estabelecidas, mas ter
propriedade para escolher as estratégias mais adequadas ao processo de ensino
e aprendizagem, considerando as necessidades de cada aluno.

No Brasil, a formacgéao de professores para o atendimento dos alunos com
deficiéncia definiu-se em 2001, a partir da aprovacao da Resolugéo n°® 02/2001 pelo
Conselho Nacional de Educagao’®, que reitera a LDBEN n°® 9394/96 em seu artigo
n°® 59, apresentando dois tipos distintos de professores: os capacitados e os
especializados. Definem-se

[...] como professores “capacitados” aqueles que atuam em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais e que comprovem que, em sua formagéo, de nivel médio ou
superior, foram incluidos conteldos sobre educagido especial. Ja os
professores “especializados” em Educacao Especial sao considerados
aqueles formados em cursos de licenciatura em Educagao Especial ou em
uma de suas areas. O professor especializado também podera ser
formado em cursos de complementacao de estudos ou pés-graduagao em

areas especificas da Educagéo Especial, posterior a licenciatura (BRASIL,
2001, p. 34, grifos originais).

Contudo, embora as leis e politicas publicas mensurem professores
especializados e capacitados para atuarem na Educacéo Especial na perspectiva
inclusiva, ha evidéncias que, no contexto da pratica, a formacao de professores
ainda € uma barreira na construgdo da educagao inclusiva. Isto porque os
professores “consideram-se despreparados para a tarefa porque a formagao que
receberam os habilitou a trabalhar sob a hegemonia da normalidade. Nao foram
qualificados para o trabalho com diferengas individuais significativas” (CARVALHO,
2011, p. 89). Joslin (2012, p. 121), em sua pesquisa sobre a educagao inclusiva no

municipio de Ponta Grossa/PR, traz que “um dos fatores bastante destacados pelas

mas uma correta organizagao da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental’
(VYGOTSKY, 2005, p. 40).

13 Essas politicas sdo complementadas pela Lei da Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia n® 13.146
de 2015, que prevé, no curriculo do Ensino Superior, disciplinas que abordem a inclusao de alunos
com deficiéncia, e seu objetivo é garantir professores capacitados para atuar nas salas de aula
regulares de ensino e no atendimento educacional especializado (BRASIL, 2015).
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professoras como fato que dificultava a inclusao, era a falta de preparo e formacao
para trabalhar com os alunos com necessidades especiais na classe regular”.
A falta de formacgao para trabalhar com alunos com deficiéncia dentro da
escola ainda é um dado constantemente coletado e relatado por
pesquisadores na formacao inicial e na formacdo continuada e quando

oferecidos, existem criticas sobre a inadequacdo e insuficiéncia dos
conteldos em relagdo a uma pratica efetiva (MANZINI, 2018, p. 819).

Ao considerar o posicionamento dos professores sobre a Educacao
Especial na perspectiva inclusiva, o estudo de Castro (2002) coloca que esta
inseguranca é aceitavel, se percebermos a inclusdo como demanda recente e com
continuas adaptagdes no contexto escolar e na sociedade. O autor acrescenta que,
para a educacao inclusiva acontecer, € necessario “desperta-la, de maneira pratica,
para a reconfiguracédo de valores e de cultura na sociedade e nas instituicbes de
ensino, que também se encontram em processo de organizagao para efetiva-la”
(CASTRO, 2002, p.5).

Entao, diante da urgéncia e relevancia de instrumentalizar os professores,
a formacgao continuada pode ser uma agao de “desenvolvimento e aperfeicoamento
de praticas docentes” (FERREIRA; WODEWOTZKI, 2006, p. 229), e “uma das
condicbes para a concretizacdo da inclusdo de alunos com deficiéncia na rede
regular de ensino” (BUENO, 1999, p. 21).

Varias sao as competéncias e habilidades atribuidas ao professor que
atende a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, e ndo se espera que o
professor exerga dominio sobre todos os desafios oriundos do processo de ensino
e aprendizagem, mas criatividade e poder reflexivo sobre sua pratica pedagodgica
sao diferenciais.

Ao considerar a reflexdo como um diferencial para atender as demandas
da educacéo inclusiva, faz-se necessario que os cursos de formagao continuada
sejam estruturados em principios tedricos, pressupostos metodoldgicos, e na
pratica pedagdgica do professor, para que possa refletir baseado nesses aspectos.

Pimenta e Ghedin (2008) afirmam que somente a partir da pratica o
professor &€ capaz de confrontar, reelaborar e transformar os conhecimentos
tedricos em conhecimentos praticos. Complementando Pimenta e Ghedin (2008),
Glat et al. (2003, p. 6) pontua que “o professor deve ser formado e/ou capacitado
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de maneira a saber mobilizar seus conhecimentos, articulando-os mediante acéo e
reflexado, tedrica e pratica”.
Desse modo,
A formacao continuada em servigo diz respeito a valorizacdo da pratica
docente vista como um processo dindmico, como um aperfeigoamento
constante conduzido pela investigagdo da pratica. Os saberes docentes
se transformam e se ampliam na medida em que o professor busca a

compreensao de seus atos, discute suas agdes, investiga sua propria
atuacao em sala de aula (SALLES, 2009, p. 5).

E importante ressaltar que a reflexdo como ferramenta na formagéo
continuada deve estar pautada, além de nos principios teoricos, na pratica
pedagogica. Segundo Macedo (2005), elas sdo duas faces de conhecimento,
inseparaveis, complementares e fundamentais para proporcionar praticas
pedagogicas significativas no processo de ensino e aprendizagem.

Ao enfatizar a formagao continuada em servico para o atendimento das
premissas da educacao inclusiva, considera-se Leite (2012, p. 3), pois,
Nos momentos de tematizagdo de situagbes praticas, os professores
desenvolvem o pensamento pratico-reflexivo e produzem conhecimento
pedagdégico quando investigam, veem as coisas sob diferentes prismas,
consideram aspectos aparentemente irrelevantes como muito importantes
e vice-versa, problematizam, levantam hipéteses, identificam e nomeiam
as dificuldades para buscar solugdes e alternativas de agao, elaboram

propostas de intervengao didatica, refletem e discutem a adequacgao das
mesmas.

Desse modo, valoriza-se a formacgao continuada em servigo que contemple
os principios tedéricos por meio do quais o professor, por meio da reflexao, possa
confrontar suas concepcgoes, saberes e praticas, aprimorando-as, se necessario.

Entdo, na busca dos principios tedricos que respaldam a pratica
pedagdgica inclusiva, na proxima subsecdo seguem os estudos sobre as

contribuigdes de Vygotsky no processo de ensino e aprendizagem.

2.3 PRINCIPIOS TEORICOS DE VYGOTSKY SOBRE O PROCESSO DE ENSINO
E APRENDIZAGEM PARA PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

Vygotsky expde, em sua obra, contribuigdes significativas para o processo
de ensino e aprendizagem e, consequentemente, ao desenvolvimento. Para

Vygotsky, segundo Molon (2010, p. 47), o processo de aprendizagem retrata a
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construcdo humana, que tem como referéncia a “intencionalidade e a ideia de
transformacao da criangca em membro da cultura a qual esta vinculada por ocasido
de seu nascimento”. Esta construgdo humana, para Vygotsky, ndo € uma heranca
biolégica, mas uma trajetéria social que acontece pelo convivio. Assim, “a fungao
fundamental da aprendizagem humana é interiorizar ou incorporar a cultura, para
assim fazer parte dela”, de modo que nos fazemos “[...] pessoas a medida que
personalizamos a cultura” (MOLON, 2010, p. 48).

Nesta perspectiva, a aprendizagem exerce papel fundamental e representa
um elemento socialmente constituido pela cultura e passivel de transformacoes.
Vygotsky coloca a que aprendizagem é funcao cultural formada e reformada, de
acordo com o0 movimento social em uma base historica e cultural estimuladas pelo
processo de ensino conduzido pela escola (MOLON, 2010).

As fungdes relacionadas a aprendizagem, como a atengcdo, a memoria, a
imaginagéo, o pensamento e a linguagem, sao conceituadas por Vygotsky como
funcdes superiores. A linguagem, para Vygotsky (2001), € um sistema simbdlico de
todos os seres humanos com a finalidade principal de comunicagcdo para,
posteriormente, ser utilizada como instrumento do pensamento. A trajetéria do
desenvolvimento da linguagem e do pensamento ocorrem por meios
independentes até certo momento (quando o individuo inicia a fala). Apds esse
momento, eles se unem transformando o pensamento em verbal'* e a linguagem
em racional'® (VYGOTSKI, 2001).

Essa associacdo entre o pensamento e a linguagem advém da
necessidade de troca entre os individuos, com destaque a interacdo no processo
do desenvolvimento humano. Segundo Vygotsky (2001, p. 24), “[...] o verdadeiro
curso do desenvolvimento do pensamento n&o vai do individual para o socializado,
mas do social para o individual”.

Dessa forma, a aprendizagem acontece com e pelo outro em um processo
de mediacdo dos instrumentos'® signos'’, e das experiéncias do outro, que

ocorrem na zona de desenvolvimento proximal. Ela é definida como

4 O pensamento verbal € mediado pelos significados dados a linguagem.
15 A linguagem torna-se racional pela sua fungéo simbodlica e pelos significados que apresenta.
6 S0 os recursos concretos que podem ser utilizados no processo de ensino e de aprendizagem.

7 Sao as representagdes mentais que substituem os objetos do mundo real, podendo ser qualquer
forma, objeto ou fenémeno.
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A distancia entre o nivel de desenvolvimento real que se costuma
determinar através da solucao independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugéo de problemas
[...] em colaboragdo com os individuos mais capazes (VYGOTSKI, 2001,
p. 112).

Assim, a partir do olhar do outro e de estimulos, o individuo constréi seu
proprio conhecimento sobre o mundo e assimila novas informacdes sendo ele e,
segundo Vygotsky (2001), é o processo de internalizagdo pelo qual ocorre a
aprendizagem e o desenvolvimento.

Vygotsky (2001) coloca que estes conceitos estdo presentes no
desenvolvimento das potencialidades de um aluno com ou sem deficiéncia, desde
que o meio ofereca os estimulos apropriados, como discutimos na subsecgao que

segue.

2.3.1 Principios Teoricos de Vygotsky sobre o Processo de Ensino e Aprendizagem

dos Alunos com Deficiéncia Intelectual para Praticas Pedagodgicas Inclusivas

Cabe salientar que a Educacao Especial na perspectiva da educacgao
inclusiva, conforme a Politica Nacional de Educacao Especial de 2008, prevé o
atendimento de “pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento,
altas habilidades e superdotagdo” (BRASIL, 2008, p. 10) na rede regular de ensino,
e entre os individuos nomeados pelos dispositivos legais estdo os alunos com
deficiéncia intelectual - DI, que sao considerados nesta pesquisa.

As concepcdes a respeito da deficiéncia intelectual alteram-se, no decorrer
da histdria, por meio de inumeros estudos e embates sociais. Segundo Januzzi
(2004, p. 65), até a metade do século XIX, a deficiéncia intelectual era relativa a
loucura e a alienacado, denominada “deficiéncia mental”.

Atualmente sdo reconhecidas como referéncias validas as definicbes da
Associacdo Americana sobre Deficiéncias Intelectuais e do Desenvolvimento -

AAIDD.

Deficiéncia intelectual é caracterizada pela limitagao significativa tanto no
funcionamento intelectual como no comportamento adaptativo que se
expressam nas habilidades conceituais, sociais e praticas. A deficiéncia
origina-se antes dos 18 anos de idade (AAIDD, 2010, p. 1).
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O Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais V (DSM V)

considera a

Deficiéncia intelectual (transtorno do desenvolvimento intelectual) é um
transtorno com inicio no periodo do desenvolvimento que inclui déficits
funcionais, tanto intelectuais (como raciocinio, planejamento e solugdes
de problemas e aprendizagem académica, entre outros) quanto
adaptativos, nos dominios conceitual, social e pratico, que resultam em
fracasso em atingir padrées de desenvolvimento e socioculturais em
relacdo a independéncia pessoal e responsabilidade social (APA, 2014, p.
12).

As causas da deficiéncia intelectual expressas pelo Manual Diagndstico e
Estatistico de Transtornos Mentais - DSM V (APA, 2014) s&o variadas e complexas.
Elas englobam fatores genéticos, como a Sindrome de Down; fatores ambientais,
como os decorrentes de infec¢des e do uso de drogas na gravidez, dificuldades no
parto, prematuridade, meningite, traumas cranianos, entre outros.

Para Montreal (2008 apud SILVA, 2014, p. 69),

Todas as pessoas com deficiéncia intelectual sdo cidadas plenas, iguais
perante a lei e como tais devem exercer seus direitos com base no
respeito, nas diferengas e nas suas escolhas e decisdes individuais. O
direito a igualdade para as pessoas com deficiéncia intelectual ndo se
limita a equiparagéo de oportunidades, mas requerem também, medidas
apropriadas, agdes afirmativas, adaptagdes ou apoios.

A deficiéncia intelectual € a que possui maior numero de alunos inseridos
na rede regular de ensino, cerca de 65,31%, de acordo com a estatistica de 2017,
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP,
2018). Este dado justifica a necessidade de ampliar o conhecimento dos
professores sobre essa deficiéncia, a fim de que possam ter subsidios para que
suas praticas pedagdgicas atendam aos principios da educacgao inclusiva.

Oliveira (2008, p. 5) afirma que “a condi¢cdo de deficiéncia intelectual n&o
pode jamais predeterminar qual sera o limite do desenvolvimento do aluno”. Para
isso, Carlo (2001, p. 77), baseado em Vygotsky (1983), aponta que a escola deve

[...] dirigir seus esforgos a criagdo positiva de formas de trabalho que
levem o sujeito a vencer as dificuldades criadas pela deficiéncia. [...] suas
metas ndo devem ser distintas daquelas do ensino comum, ja que no
desenvolvimento de pessoas com deficiéncia atuam as mesmas leis
gerais. [...] elas devem ser educadas com metas semelhantes as
propostas para que as pessoas ditas normais, relacionando-se

estreitamente com sua comunidade, para alcangar uma efetiva insergéo
cultural.
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Seguindo essa concepgdo, 0 ambiente e as estratégias de ensino no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual,
segundo Santos (2012), devem ser planejados de forma a proporcionar um espago
para trocas de experiéncias, em que o aluno possa reconhecer sua identidade e
fortalecer sua relacdo interpessoal por meio do trabalho coletivo. Sua
potencialidade cognitiva deve ser estimulada por meio de agbes que permitam ao
aluno verbalizar o que esta sendo trabalhado, utilizando-se de relatos subjetivos,
contagdao de histérias, apresentacdo de perguntas, descricdo de imagens e o
préprio brincar. Ainda, os alunos devem ser amparados no seu desenvolvimento
psicomotor'’® e em sua autonomia. Para isso, é pertinente a utilizagéo de diferentes
recursos pedagogicos, como audios, videos, imagens, cores, texturas, recursos
concretos e a propria mediacéo do professor.

O processo de aquisicdo de conhecimento se da a partir das interagdes
com outros e, esse processo de interagcdo € mediado por artefatos fisicos
e ferramentas simbdlicas, ambos criados pelo homem para servirem de
mediadores das proprias agdes no mundo. A mediacdo é condigado

necessaria para o desenvolvimento cultural’® do individuo (VYGOTSKY
1989, apud PINO, 2000, p. 65-66).

No processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual, é importante considerar o tempo para o desenvolvimento das propostas,
os conteudos curriculares e as proprias praticas pedagdgicas para que sejam
conduzidas por meio de atividades cotidianas a vida dos alunos, privilegiando a
aquisicdo do conhecimento por meio do sentido?®, da construgao e da mediacao.

A postura do professor deve atender a afirmagao de Vygotsky (2001, p. 35),
de que “o0 bom ensino é aquele que se antecipa ao desenvolvimento agindo na zona
de desenvolvimento proximal”, propondo praticas pedagdgicas inclusivas que

possibilitem a superacao das dificuldades.

8 “0O desenvolvimento psicomotor € um processo continuo durante o qual se da a evolugdo da
inteligéncia, da comunicacgéo, da afetividade, da sociabilidade e da aprendizagem de forma global
e simultanea” (FARIA; BORTOLANZA, 2013, p. 98)

19 “Cultura é a soma de todas as criagdbes materiais produzidas pelo homem no contexto social e o
desenvolvimento cultural, diz respeito a capacidade do homem se apropriar destas criacbes”
(FARIA; BORTOLANZA, 2013, p. 99)

20 A palavra sentido faz referéncia a utilizar, nas praticas pedagogicas, situagdes/exemplos que
referenciem o contexto social e a vida cotidiana do aluno. “A mudanga individual nao ocorre
desligada das condi¢des sociais da vida, portanto a vida do homem em interacdo com o meio
social & que determina a consciéncia do homem” (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2002, p. 28).
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Portanto, é necessario que o professor identifique as caracteristicas da sua
turma, dos seus alunos (potencialidades e dificuldades), bem como conhecer as
caracteristicas das deficiéncias que compdem o contexto regular. Entdo, sobre a
deficiéncia intelectual, € importante o professor saber que

A memoria natural das criangas com deficiéncia intelectual € muitas vezes
acima da média, mas a memoria mediada, isto €, aquela que é evocada a
partir de elementos mediadores e que, portanto, amplia muitas vezes a

memodria natural, ¢ quase zero (VYGOTSKI; LURIA, LEONTIEV, 1996, p.
228).

Isso revela que “uma crianga com deficiéncia intelectual pode ser dotada
dos mesmos talentos naturais de uma crianga dita normal, mas n&o sabe como
utiliza-los racionalmente” (VYGOTSKY; LURIA, LEONTIEV, 1996, p. 228).

Desse modo, os autores atribuem que a deficiéncia intelectual ndo é
apenas uma deficiéncia biologica, ela também esta relacionada a privagao cultural,
porque os alunos nao sabem utilizar a mediagdo em seu entorno, ficando sujeitos
aos seus proprios esforgos. Ainda para Vygotsky, Luria e Leontiev (1996), a
diferenca entre o aluno dito normal e o aluno com deficiéncia intelectual esta na
capacidade desigual de usar culturalmente a memoria.

O entendimento da deficiéncia intelectual, a luz de Vygotsky, Luria e
Leontiev (1996), nos conduz a modificar a forma de analisar a internalizagdo?' de
conceitos a serem aprendidos por esses alunos. Isto porque, ao mesmo tempo em
que a internalizagao pressupde a reconstrucao interna de processos aprendidos
com o outro, a capacidade de resgatar esses conceitos implica a formacao de
memoria mediada, e os alunos com deficiéncia intelectual apresentam maior
dificuldade para isso.

Desta forma, ndo basta caracterizar os alunos com deficiéncia intelectual
como aqueles que tém uma memoria limitada: é necessario compreender e ajuda-
los a ampliar a memoria natural.

Memodria natural ndo mediada, assim como a percepgao sensorial??, é a
mais elementar, mais visivelmente presente nas determinagdes inatas do

21 Incorporacgao inconsciente de certos padrbes, ideias, atitudes, praticas, personalidade ou valores
(ja construidos) de outra (s) pessoa (s) ou da sociedade, que o individuo passa a considerar como
seus.

22 A percepgao sensorial € uma fungéo do cérebro que envolve os sentidos, coordenagdo motora,
nossa relagdo com o espago e a percepcgao das situacbes ao nosso redor. Através destes
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organismo da espécie humana, surgindo como consequéncia da influéncia
direta dos estimulos externos sobre os sujeitos (OLIVEIRA, 1993, p. 27).

No auxilio da ampliagdo da memaria natural, Oliveira (1993) coloca que os
dispositivos artificiais recebem destaque nas praticas pedagdgicas inclusivas, pois
ajudam a estimular os sentidos, coordenagao motora, a relagcdo com o espago e
a percepcgao das situacdes ao redor, podendo ampliar as memdarias naturais e, por
consequéncia, beneficiar a aprendizagem.

Vygotsky, Luria e Leontiev (1996) reforcam a orientagdo de Oliveira
(1993a), de utilizar nas praticas pedagdgicas inclusivas recursos concretos?® para
servirem de estimulo para a memoaria natural. Com isso, é possivel auxiliar a
construcdo dos conceitos abstratos, pois 0s recursos concretos sdo essenciais na
construcao das representacdes, das imagens mentais, no desenvolvimento da
linguagem e na construgao de conceitos.

Buscando beneficiar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos com
deficiéncia intelectual no contexto regular, as praticas pedagdgicas inclusivas
podem contar com o pressuposto metodoldgico exposto por Mainardes (2007), a
diferenciacao de tarefas. Tomlinson (2001 apud MAINARDES, 2007, p. 6) define
que

A diferenciagdo permite aos estudantes multiplas opgdes para
informacgdes, compreender ideias e expressar o que eles ja tém aprendido.
Uma sala de aula diferenciada oferece diferentes caminhos para a
apropriagdo do contetdo, para processar e compreender ideias e para
desenvolver produtos, apara que cada aluno possa aprender
efetivamente.

Para Mainardes (2007), ha varias formas de concretizar, na sala de aula, a

diferenciagao: por tarefas?*, por diferentes niveis de apoio e mediagdo?®, pelo uso

mecanismos sensoriais, interpretamos o mundo e absorvermos conhecimento, expandindo nossa
cognigao e inteligéncia.
23 Entende-se recursos concretos como dispositivos artificiais.

24 “Apoés a apresentagdo de conteudos para a classe como um todo, o/a professor/a propde tarefas
diferenciadas, de acordo com os niveis de dificuldades e de dominio dos alunos. E possivel dividir
a classe em grupos. Os alunos ser progressivamente desafiados para a realizagado de tarefas mais
complexas” (MAINARDES, 2007, p. 7).

25 “Nesse tipo de diferenciagéo o/a professor/a procura oferecer maior atengdo e apoio para alunos
individualmente ou em pequenos grupos, de acordo com suas necessidades” (MAINARDES, 2007,

p. 7).
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de diferentes recursos didaticos?8, pela organizagdo da sala de aula?’, pelo uso de
diferentes textos?® e por livre escolha?®. Moss (1996 apud MAINARDES, 2007, p.
7) afirma que a diferenciacdo de tarefas significa “oportunidade para todos,
inclusao, diversidade, colaboragao, variedade, solugdes e otimismo”. Ela beneficia
os professores em suas praticas pedagdgicas inclusivas a
[...] terem maior disponibilidade em atender as diferentes necessidades de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, propondo atividades

apropriadas e oferecendo auxilio mais intenso para alunos que precisam
de maior tempo para a aprendizagem (MAINARDES, 2007, p. 14).

A partir da necessidade de estabelecer praticas pedagodgicas inclusivas que
auxiliem os alunos com deficiéncia intelectual a ampliarem sua memoria natural e
capacidade de abstragdo, os pressupostos metodologicos de diferenciacédo de
tarefas tém por estratégia a utilizagao dos recursos concretos e, com base neles,

esta pesquisa segue construindo seus principios tedricos na proxima subsecao.

2.4 O USO DOS RECURSOS CONCRETOS PARA O ENSINO DE NUMEROS E
OPERAGCOES DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL EM PRATICAS
PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

A deficiéncia intelectual compromete o processo de internalizagao
mediada, o “[...] raciocinio l6gico, a capacidade de planejamento, a solugdo de
problemas, o pensamento abstrato, a fluidez da aprendizagem, memorizagao, etc.”
(SANTOS, 2012, p. 939), tornando o ensino da matematica um desafio as praticas

pedagdgicas inclusivas no contexto regular.

26 “O/A professor/a propbe para os alunos ou grupos, o trabalho com recursos didaticos
diferenciados” (MAINARDES, 2007, p. 8).

27 “Apos a explicagdo, apresentagcdo ou demonstracdo do/da professor/a para a classe como um
todo, a classe é dividida em grupos ou duplas de acordo com suas habilidades ou necessidades
de aprendizagem. Cada grupo ou dupla recebe tarefas para serem realizadas de forma
colaborativa e individual. O engajamento dos alunos em tarefas apropriadas pode permitir ao
professor um tempo maior para oferecer ajuda e suporte para alunos ou grupos que precisam de
mais apoio e mediacdo” (MAINARDES, 2007, p. 8).

28 “OJA professor/a seleciona e organiza textos de diferentes niveis de dificuldades, estilo ou
extensao, oferecendo aos alunos a possibilidade de escolha de texto e desafios variados”
(MAINARDES, 2007, p. 8).

29 “O/A professor/a seleciona ou organiza tarefas alternativas e estratégias para engajar e motivar
os alunos que podem escolher quais atividades ou tarefas desejam realizar” (MAINARDES, 2007,

p. 8).
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No entanto, a matematica € essencial na vida cotidiana de todos os alunos,
principalmente ao tratar do conteudo Numeros e Operacgdes, que esta presente no
curriculo de matematica como conteudo comum a todos os niveis de ensino,
conforme consta nos Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998a, p.
34) e na Base Nacional Curricular Comum?3® - BNCC (BRASIL, 2018). Ambos os
documentos apresentam o conteudo de Numeros e Operagbes como ponto de
referéncia e de estruturagdo para os demais da area da matematica.

A BNCC salienta a necessidade de desenvolver o pensamento numeérico,
que implica o conhecimento de maneiras de quantificar objetos e de julgar e
interpretar argumentos baseados em quantidades. No tocante aos calculos
(operagdes), ha necessidade de que os alunos desenvolvam diferentes estratégias
para a obtengdo dos resultados, sobretudo por estimativa e exercicio mental
(BRASIL, 2018, p. 37).

O ensino da matematica distingue-se das demais disciplinas por apresentar
um aspecto formal, abstrato e de natureza dedutiva”' (SANCHEZ HUETE, 2007,
p.15). Por isso, seu processo de ensino e aprendizagem deve ser amparado em
tarefas concretas e em uma postura construtiva para representar, explicar e prever
a realidade. De acordo com Sanchez Huete (2007, p. 16),

O pensamento matematico € um processo em que € possivel aumentar o
entendimento daquilo que nos rodeia, afirmagao passivel de transferir

para a disciplina académica da matematica, ndao tanto como corpo da
informagao e técnicas, mas como método para fazer a mente trabalhar.

No do contexto escolar, € necessario reconhecer que “a matematica € uma
criacdo da mente humana e seu ensino deve transformar-se em auténticos
processos de descoberta por parte do aluno e que néo se aprende matematica, faz-
se” (SANCHEZ HUETE, 2007, p. 21). Bruner (1960 p. 20 apud SANCHEZ HUETE,

2007, p. 15) afirma que “é necessario desenvolver um estudo mais racional, mais

30 A Base Nacional Comum Curricular apresenta-se como um documento nacional que norteia quais
sdo as aprendizagens essenciais a serem trabalhadas nas escolas brasileiras da rede publica e
particular nos segmentos da Educacao Infantil, Ensino Fundamental 1 e 2, e Ensino Médio. Seu
objetivo é garantir o direito & aprendizagem e o desenvolvimento pleno de todos os estudantes. E
um documento primordial para a promog¢éao da igualdade no sistema educacional e para colaborar
com a formagdo integral e para a construcdo de uma sociedade mais justa, democratica e
inclusiva.

31 Os raciocinios dedutivos distinguem-se por apresentar conclusbes que necessitam ser
verdadeiras e o raciocinio respeitar uma forma légica valida.
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sensivel ao uso da mente que a simples memorizacao e adaptagao” para que os
alunos possam desenvolver sua préopria capacidade de pensar, de elaborar
perguntas fundamentadas e hipdteses. Para tanto, as praticas pedagdgicas
inclusivas devem conduzir o aluno a compreensao de conceitos, que sao, pela
natureza da matematica, abstratos, e requerem a utilizacédo de recursos concretos.

Isto porque

Nao ha aprendizado sem agao: nada deve ser dado a crianga, no campo
da matematica, sem primeiro apresentar a ela uma situagao concreta que
a leve a agir, a pensar, a experimentar, a descobrir, € dai, a mergulhar na
abstracdo (AZEVEDO, 1979, p. 27 apud FARIA; VIEIRA; CORENZA,
2015, p. 2).

Desta forma, corrobora a importancia da utilizacdo dos recursos concretos,
tanto para o ensino da matematica quanto para a estimulacido da meméria natural
dos alunos com deficiéncia intelectual (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1996).
Araujo (2009) defende a utilizagdo dos recursos concretos para alunos com
deficiéncia intelectual. O autor afirma que

O ensino da matematica para os alunos com deficiéncia intelectual deve
ser realizado com material concreto ou adaptado para sua realidade. Os
professores devem levar esses alunos a sentir a cada momento, dentro e
fora da escola, a necessidade dos conhecimentos matematicos, iniciando

concretamente, oportunizando a crianga manipular e sentir os objetos que
a faga ter raciocinios matematicos (ARAUJO, 2009, p. 4).

O Referencial Curricular Nacional (BRASIL, 1998b) esclarece que a
manipulacdo de recursos concretos pode contribuir para a participagéo ativa do
aluno, a qual interfere diretamente nos resultados do processo de aprendizagem.

Toda agao fisica supde agao intelectual. A manipulagéo observada de fora
do sujeito esta dirigida por uma finalidade e tem um sentido do ponto de
vista da crianga. Como aprender é construir significados e atribuir

sentidos, as ac¢des representam momentos importantes da aprendizagem
(BRASIL, 1998b, p. 209-210).

Enquanto a crianga visualiza, manipula, compara, contextualiza, constroi e
representa objetos, ela tem a oportunidade de descobrir formas, perceber
dimensdes, observar semelhancas e diferencas (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003,
p. 131). Porém, tdo essencial quanto a utilizagdo dos recursos concretos € a
mediacao do professor, que deve

[...] ser um processo sistematicamente organizado, considerando o

processo da crianga, o contetdo e a mediagdo que serdo estabelecidos
para promover o desenvolvimento potencial e que resulte em
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conhecimento para a crianga em seu contexto sociocultural (ROSA, 2017,
p. 73).

Isto porque “[...] nenhum material concreto € valido por si s6” (FIORENTINI;
MIORIM, 1996, p. 5), sendo a conducao do trabalho um fator determinante. Para
tanto, encontra-se a importancia do dominio que o professor deve exercer sobre a
utilizagao dos recursos concretos no ensino de Numeros e Operagdes.

Araujo (2009, p. 5) nos coloca que recursos concretos sdo “[...] todo
material aproveitado como auxilio no processo de ensino e aprendizagem do
conteudo proposto e este deve ser explorado pelo professor e seus alunos”.

Para Jesus e Fini (2005, p. 144),

Os recursos concretos visam atrair o aluno para o aprendizado
matematico, podem fazer com que ele focalize com atencdo e
concentragdo o conteudo a ser aprendido. Estes materiais poderao atuar
como catalisadores do processo natural de aprendizagem, aumentando a

motivagao e estimulando o aluno, de modo a aumentar a quantidade e a
qualidade de seus estudos.

E importante considerar que existe uma diversidade de recursos concretos
que podem ser utilizados nas praticas pedagdgicas inclusivas para o ensino de
Numeros e Operagdes, como simples objetos, tais como palitos, fichas de papel
colorido, tampas, canudos, entre outros. Também existem os recursos concretos
planejados e construidos com objetivo especifico para o ensino da matematica,
como Material Dourado, Escala de Cuisenaire, Abaco, Blocos Légicos, entre outros.

Diante dos inumeros recursos concretos existentes, esta pesquisa
abordara o uso do Material Dourado e da Escala de Cuisinaire em praticas
pedagodgicas inclusivas para o ensino de Numeros e Operagdes a alunos com
deficiéncia intelectual em um contexto regular. Para tanto, a descricdo das

caracteristicas de cada um deles encontra-se nas proximas subsecoes.
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2.4.1 Material Dourado

O Material Dourado foi criado por Maria Montessori®2, e baseia-se nas
regras do sistema de numeragdo decimal®®. Confeccionado em madeira, é
composto por cubos, placas, barras e cubinhos que representam: cubo — milhar,

placas — centena, barras — dezena, e cubinhos — unidade.

Figura 1- Demonstrativo do Material Dourado

= ===ty

f La |/
Cubo Placa
1 milhar 1 centena ou 1 dezena
ou 10 centenas ou 10 dezenas ou 10 unidades
ou 100 dezenas ou 100 unidades
ou 1000 unidades

Fonte: Silveira (1998, p. 48).

Com o Material Dourado, segundo Silveira (1998), é possivel trabalhar, de
forma ludica, os conceitos matematicos de valor posicional dos algarismos, classe
e ordens, composi¢cao e decomposi¢cao dos numerais, contagem, comparagao de
quantidades e as operacodes da adicdo, da subtracdo, da multiplicacdo e da divisao.
Para Santos, Oliveira e Oliveira (2015, p. 10),

O Material Dourado, na aprendizagem matematica, no que diz respeito a
aprendizagem de numeracdo, pode ser também utilizado para
desenvolver a criatividade, a motricidade e o raciocinio l6gico-matematico,
assim como o desenvolvimento da autonomia, tornando a crianga segura,
criativa, independente, capaz de resolver problemas e de ser um sujeito
ativo no processo de ensino e aprendizagem.

82 “Maria Montessori (1870-1952) nasceu na lItalia era médica psiquiatrica, tratava de criangas
anormais ou deficientes mentais para as quais criou um método e material apropriado de ensino.
Apods varias experiéncias, comprovou que os métodos semelhantes poderiam também ter éxito
com criangas normais” (SILVEIRA, 1998, p. 47).

33 O sistema de numeragdo que usamos é um sistema decimal, pois contamos em grupos de 10.
Cada 10 unidades de uma ordem formam uma unidade da ordem seguinte, ou seja: - 10 unidades
constituem uma dezena = 10; - 10 dezenas constituem uma centena = 100; - 10 centenas
constituem uma unidade de milhar = 1000; e assim por diante.
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No uso do Material Dourado, Silveira (1998) recomenda que é importante,
no primeiro contato, o aluno agir sobre ele de forma ludica, explorando-o livremente,
verificando, reconhecendo, elaborando novas hipéteses para as possibilidades.

Esse primeiro contato auxilia o aluno a perceber e a criar maneiras
particulares de relagdo com as pecgas, metodologias proprias para chegar as
resolucdes das atividades propostas, elaborando relagcées que partem do concreto

para o abstrato.
2.4.2 Escala de Cuisenaire

A Escala de Cuisenaire3* foi criada pelo professor Georges Cuisenaire
Hottelet. E um material manipulavel que tem o objetivo de trabalhar a progressao
numérica. “Ela € composta por prismas retangulares pintados de dez cores e
tamanhos diferentes, (ou barras, como sdo mais comumente denominadas) sendo
que cada cor e tamanho pode representar um numero natural” (SOARES, 2014, p.
20).

Figura 2 - Demonstrativo da Escala de Cuisenaire

OMER
Cor REPRESENTADOC

Branco (ou cor de madeira)
Vermelho
Warde-claro
Rosa (ou llas)

Amarelo
Merde-escurg
Preto
Castanho
Azul
Cor de laranja (ou cor de madeira)

-

Fonte: Soares (2014, p. 20).
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34 “Foi criado pelo professor belga Georges Cuisenaire Hottelet (1891-1980) depois de ter observado
o desespero de um aluno, numa das suas aulas. Decidiu criar um material que ajudasse no ensino
dos conceitos basicos da Matemética. Entdo cortou algumas réguas de madeira em 10 tamanhos
diferentes e pintou cada pe¢a de uma cor, tendo assim surgido a Escala de Cuisenaire” (SOARES,
2014, p. 20).
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A partir da Escala de Cuisenaire, € possivel trabalhar de forma ludica e
concreta as operagbes matematicas e suas propriedades (comutatividade®® e
associatividade®%), e ainda trabalhar as nogdes de conservagao (de quantidades e
de equivaléncias), que sdo conceitos essenciais para a constru¢do do numero pelas
criangas.

Morais (2008) acrescenta que, com a Escala de Cuisenaire, é possivel
trabalhar ordem crescente ou decrescente, sequéncias e, nos principios
subtrativos, trabalhar raciocinios de quanto falta para, quanto sobrou e qual a

diferenca.

Destacadamente, o uso de material concreto, aos moldes das barrinhas
Cuisenaire, introduziu uma nova pratica para ensinar e possibilitar a
construgdo do conceito de numero pelas criangas. A possibilidade de
manipular, experimentar, concretizar e validar hipoteses parece conferir
ao material a sua longevidade (OLIVEIRA, 2019, p. 263).

Na utilizacdo da Escala de Cuisenaire, Oliveira (2019) recomenda que se
inicie com a aproximagao dos alunos com as barras de forma ludica, para
familiariza-los com o material e, posteriormente, explorar e refletir sobre a escala
de cores e tamanhos.

A partir dos principios conceituais dos recursos concretos Material Dourado
e Escala de Cuisenaire, pode-se considerar que eles sao ferramentas oportunas
para as praticas pedagdgicas inclusivas no ensino de Numeros e Operagdes para
deficientes intelectuais em um contexto regular.

Os principios tedricos apresentados oferecem suporte a esta pesquisa, ao
curso de formagao continuada em servigo para o ensino de Numeros e Operagdes
para deficientes intelectuais em um contexto regular, e para as analises qualitativas.
Desse modo, a préxima secéo aborda os encaminhamentos metodolégicos deste

trabalho.

35 Se mudarmos as parcelas de lugar na adigdo, o resultado nao se altera.

36 As parcelas em uma adicdo podem ser somadas de maneiras diferentes, e o resultado ndo se
altera.
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3 CONTEXTO E ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Trata-se de uma pesquisa qualitativa em que nos pautamos na pesquisa-

agao, a qual, de acordo com Nunes e Infante (1996), tem como objetivo explorar e

aplicar técnicas que fornegcam condigdes de fortalecimento tanto para organizagbes

quanto para setores especificos. Desta forma traz, ao pesquisador, a

responsabilidade de encontrar tanto as lacunas a serem resolvidas (problemas)
quanto as possiveis solugdes,

[...] valorizando o saber e a pratica diaria dos profissionais envolvidos,

aliados aos conhecimentos tedricos e experiéncias adquiridas pelos

pesquisadores, essa metodologia constituira um novo saber que aponta

propostas de solugédo dos problemas diagnosticados (NUNES; INFANTE,
1996, p. 97).

Na area da educacao, este formato de pesquisa tem sido amplamente
usado, por ser considerado “uma estratégia para o desenvolvimento de professores
e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar
seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos” (TRIPP, 2005, p.
445).

Assim, o contexto desta pesquisa, referente ao ensino regular dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, em que investigamos as contribui¢des de um curso
de formacéao continuada em servigo a pratica pedagdgica inclusiva para o ensino
de Numeros e Operacgdes a todos os alunos, incluindo aqueles com deficiéncia
intelectual, esta relacionado as acdes profissionais da pesquisadora, que atuou na
rede municipal de educacgao junto a esses professores na funcdo de pedagoga.
Portanto, a pesquisa emerge das preocupag¢des da pesquisadora como pedagoga,
em auxiliar professores a promoverem uma educagao realmente inclusiva e,
consequentemente, garantir a aprendizagem de todos os alunos.

De acordo com Franco (2005), no Brasil, os materiais cientificos
apresentam basicamente trés tipos diferentes de pesquisa-agao: 1) Pesquisa-agao
colaborativa; 2) Pesquisa-agao critica; 3) Pesquisa-agao estratégica.

Na pesquisa-agao colaborativa, a mudanca é solicitada pelo grupo, em que
0 pesquisador se dedicara a investigar e propor solugdes. A pesquisa-acao critica
observa a necessidade de mudancas e criagdo de uma mudanga de pensamento

e comportamento por parte de um grupo. Por fim, na pesquisa-agao estratégica, os
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sujeitos participantes ndo sabem da existéncia do processo, e isso pode se
estender inclusive com a mudanga de determinados processos ou ferramentas que
sao implementados e avaliados sem necessariamente a participagao dos sujeitos
envolvidos.

Desta forma, a pesquisa-acao realizada neste estudo pode ser considerada
uma pesquisa-agao critica, ja que atende os pressupostos aludidos por Franco
(2005, p. 485):

[...] essa transformagdo €& percebida como necessaria a partir dos
trabalhos iniciais do pesquisador com o grupo, decorrente de um processo
que valoriza a construgdo cognitiva da experiéncia, sustentada por
reflexdo critica coletiva, com vistas a emancipagdo dos sujeitos e das
condigbes que o coletivo considera opressivas, essa pesquisa vai
assumindo o carater de criticidade e, entdo, tem se utilizado a
conceituagao de pesquisa-agao critica.

Através da experiéncia de dezesseis (16) anos da pesquisadora como
gestora escolar, bem como das reflexdes que foram realizadas a partir dos
referenciais tedricos, observou-se que, no contexto da educagao inclusiva, os
professores do Ensino Fundamental | ainda apresentam muitas dificuldades de
tornar suas praticas pedagdgicas, de fato, inclusivas.

Trabalhar com criangas com deficiéncia intelectual exige, dos professores,
conhecimentos e praticas que antes nao |lhes eram requeridas, levando a
necessidade de reflexdes profundas desses profissionais. Isto inclui uma reflexao
critica coletiva, que reflita a emancipagéo do (s) sujeitos (s), além do conhecimento
de ferramentas para atuarem junto a essas criangas que frequentam o ensino
regular, exigindo que o professor busque meios para tornar o processo de ensino
e de aprendizagem realmente inclusivo.

E necessario esclarecer que, no municipio de Ponta Grossa, existem as
Salas de Recursos Multifuncionais, que sao dedicadas a inclusdo do aluno com
deficiéncia. No entanto, essas salas sdo ocupadas no contraturno, no periodo de
uma ou duas horas semanais por aluno. Assim, no periodo letivo normal, as
criangas com deficiéncia intelectual frequentam a sala regular, o que exige, do
professor, conhecimento para uma atuagao que beneficie o processo de ensino e
aprendizagem de todos os alunos.

Na pesquisa-agdo, mesmo que se encontrem diversas intencionalidades

que vao, de certa forma, nortear o processo de aplicagao pratico, todas essas
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intencionalidades sao responsaveis por se apresentarem dentro de um esquema,
apontado por Tripp (2005) como um ciclo de investigacdo, que segue uma
sistematica do agir no campo da pratica e investigar a respeito dela. De acordo com

Tripp (2005), séo 4 fases-base do ciclo basico de investigagao/agao.

Figura 3 - Representacdo em quatro fases do ciclo basico da investigagado-agéo

PLANEJAR
uma
melhora da
pratica

AGIR para
implantar a
melhora
desejada

AVALIAR os
resultados
da acdo

MONITORAR
e descrever
os efeitos da
acao

Fonte: TRIPP (2005, p. 446).

Na area da educagao, a pesquisa-acao promove novas reflexdes na fase
do planejar e agir, que devem levar em consideragao: a) A construgao da dinadmica
do coletivo; b) Ressignificacdo das aspirais ciclicas; c¢) Analise e rediregdo de
avaliagao das praticas; e d) Conscientizagcao das novas dindmicas compreensivas
(FRANCO, 2005).

Assim, esta pesquisa seguiu as quatro fases do ciclo apresentadas por
Tripp (2005) no Diagrama da figura 3: a fase um - planejar; a fase dois - agir pautado
no planejamento; fase trés - monitorar a agcdo; e a fase quatro - avaliar os

resultados.

3.1 FASE 1: PLANEJAR

Considerando a primeira fase da pesquisa-agao, segundo Tripp (2005),
referente ao planejamento da pratica, explicitamos que, nesta pesquisa, refere-se
ao planejamento do curso de formacgao de professores, fundamentado nas bases



48

tedricas discutidas no capitulo dois (2) deste trabalho. Os teoricos utilizados foram
Vygotsky (1996; 2001), Molon (2010) e Santos (2012) sobre o processo de ensino
e aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual; Araujo (2009), Bruner
(1960) e Sanchez Huete (2007) acerca do ensino da matematica; Mainardes (2007)
e Santos (2012) a respeito das estratégias de ensino para atender as premissas da
educacéo inclusiva; e Glat (2006), Leite (2012) e Mainardes (2007) sobre o papel
da reflexao nas praticas pedagogicas inclusivas.

Assim, o curso de formagdo continuada em servico para ensino de
Numeros e Operagdes a alunos com deficiéncia intelectual em um contexto regular
apresentou a sequéncia de oito (8) tdépicos (Quadro 2) em ambiente on-line, que
somaram 40 horas. Os participantes receberam certificado expedido pela

Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR).

Quadro 1 — Tépicos do curso de formagao continuada em servigo
Tépico 1- A formacgéao dos professores, desafios e beneficios da educacéo inclusiva e a
importancia da reflexdo sobre a pratica;

Tépico 2- Politicas e leis brasileiras sobre a Educagéo Especial na perspectiva inclusiva;

Tépico 3- Ambientes e estratégias para praticas pedagdgicas inclusivas de alunos com
deficiéncia intelectual no contexto regular;

Tépico 4- Os conceitos da obra de Vygotsky e a reflexdo para praticas pedagdgicas
inclusivas;
Toépico 5- A utilizagdo dos materiais concretos para o ensino da matematica em praticas

pedagdgicas inclusivas de alunos com deficiéncia intelectual;

Tépico 6- Orientacdo para a pratica pedagdgica inclusiva de alunos com deficiéncia
intelectual para ensino de Numeros e Operagoes I;

Tépico 7- Orientacdo para a pratica pedagdgica inclusiva de alunos com deficiéncia
intelectual para ensino de Numeros e Operagdes IlI; e

Toépico 8- Reflexdo sobre o curso: O ensino de Numeros e Operagbes em um contexto
inclusivo de alunos com Deficiéncia intelectual.
Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A fim de flexibilizar a participagdo dos professores, considerando seus
diferentes horarios, o curso foi realizado inteiramente na modalidade a distancia.
Assim, foram buscadas ferramentas para que o curso fosse desenvolvido em
formato EaD, entdo optando pela utilizacdo da plataforma Moodle. Essa plataforma

possui ferramentas internas para aulas, como arquivos, videos, tarefas,
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questionarios, foruns, chats, dentre outras ferramentas, além de ser um sistema
gratuito e de codigo aberto, de facil manipulagéo.

Figura 4 - Pagina Inicial do Moodle

- Moodle - Unespar A ® Joselaine laros

¢ -
O ensino de Numeros e Operacgdes para deficientes intelectuais na perspectiva
inclusiva na Educacao Basica

Painel / Meus cursos / ENOEI

Seu progresso @

1° Topico: Inclusao e a importancia do papel reflexivo do professor

}i;‘:

Fonte: Moodle UNESPAR (2020).

Todos os tdpicos foram criados com o intuito de responder a cada um dos
objetivos propostos neste estudo, e com a finalidade de promover a reflexao entre
os professores acerca das suas praticas pedagogicas para que atendam aos
principios inclusivos. Também se buscou fornecer ferramentas para novas praticas
pedagogicas no ensino de Numeros e Operagdes para alunos com deficiéncia
intelectual. Assim, no curso foram propostos, conforme os recursos da plataforma
Moodle:

Féruns de discussao - sdo ferramentas de discussdo assincrona e tém
como objetivo principal promover a interagao entre os participantes;

Tarefas - sao trabalhos a serem feitos de maneira on-line que podem ser
avaliados através de envio de arquivo;

Questionarios - compostos por questdes de varios tipos, incluindo multipla
escolha, verdadeiro ou falso, correspondéncia, resposta curta, entre outros; e

Arquivos - sdo recursos do curso. Sempre que possivel, o arquivo sera
exibido na interface do curso, e sdo suportes aos estudos dos alunos. Os arquivos

podem ser artigos, imagens, videos, entre outros.
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Figura 5 - Organizacao dos recursos do Moodle no curso

2° Tépico: Politicas e leis brasileiras sobre a Educacéo Especial na perspectiva inclusiva

Boa semana a todos’

Apos o levantamento do perfil dos (as) cursistas e de evidenciar a importancia do papel do professor e da sua reflexo para o desenvolvimento dos alunos com e sem deficiéncia, vamos relembrar o
caminho das politicas piblicas voltadas para a inclusdo das pessoas com deficiéncia no contexto regular & buscar identificar quais foram os impacios destas na cotidiano escolar e na prafica dos
professores.

Que seja um memente de partiha e de crescimento para todos nos!

Este fopico tera a duracio de 02 de setembro de 2019 (00h05min) até 03 de setembro de 2019 (23h55min). Fique atental!

n Conhecendo a Declaragdo de Salamanca
s Premissas da Declaragdo de Salamanca
Tarefa 1:Declaracdo de Salamanca e sua pratica
“ Os conceitos de: Exclusdo, Infegragéo e Inclusdo
Forum 2: Exclusdo, integracdo e inclusdo

L Leis braseilras e a inclusdo

B poiitica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva

Forum 3: Principal palitica da educacio especial na perspectiva inclusiva

Fonte: Moodle UNESPAR (2020).

Assim, a fase do planejar da pesquisa-agéo, conforme apresentado por
Nunes e Infante (1996), Tripp (2005) e Franco (2005), envolveu basicamente trés

momentos distintos, conforme o Diagrama na figura 6.

Figura 6 - Fases da etapa Planejar da pesquisa-agao

Embasamento e Relacionamentp ent(e_ teoria e
potenciais modelos de aplicagéo pratica em
formato de aulas

Reflexdes profundas e

sistematizacao das aulas

cao dos méd

C

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

No primeiro momento foi realizada a revisao da literatura baseada nos

principios teodricos da educacdo inclusiva, da aprendizagem dos alunos com
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deficiéncia intelectual, do ensino de Numeros e Operacdes, e acerca da importancia
da reflexdo sobre a pratica pedagdgica inclusiva.

Em um segundo momento foram selecionados textos e tarefas presentes
na revisao de literatura, que foram oferecidos em uma sequéncia estruturada ao

longo do curso.

Figura 7 - Sequéncia estruturada dos principios teéricos no Moodle

=l Moodle - Unespar A ® loseiainelaros

5° Tdpico: A utilizagdo dos materiais concretos para o ensino da matematica em um ambiente inclusivo

Temos visio a0 caminhar neste curso a importancia do papel do professor e de suas praticas na inclusdo, o peso das politicas plblicas e a necessidade de cada afor do processo inclusivo
assumir o seu papel e ainda, caracteristicas e posturas especificas voltadas para a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual, sendo que uma delas € a utilizagdo do material concreto para
auxiliar no processo de ensino e aprendizagem da matemética

Ento, neste topico teremos um texto que explana pontos sobre o ensino da matematica para alunos com deficiéncia intelectual e algumas nogdes basicas sobre a construcéo do nimero
Ainda esse thpico traz video explicativos sobre a utilizacde dos materiais concrefos: Material Dourado e Escala de Cuisenaire na ensino de niimeros e operagdes
Depois das aprendizagens, deixe sua confribuigsio sobre a utilizagao do material concreto no questionario

Vamos all

(] Fundamentos matematicos e cognifivos para o ensino de matemética para alunos com deficiéncia intelectual
(] Escala de Cuisinaire

3 | Escala de Cuisenaire

h Material Dourado

B | Material Dourado

% H Questiondrio 2: Uso do material concreto para o ensino da matemética

Fonte: Moodle UNESPAR (2020).

Por fim, no terceiro e ultimo momento, o curso foi estruturado na plataforma
Moodle em oito (8) topicos, apresentados em uma sequéncia estruturada para
conduzir as reflexdes dos professores sobre a identificagcdo dos principios tedricos
em sua pratica pedagdgica no ensino de Numeros e Operagbes a alunos com
deficiéncia intelectual em um contexto regular de ensino.

Para darmos sequéncia, a etapa seguinte refere-se ao agir.

3.2 FASE 2: AGIR

Na fase do agir foi planejada uma forma de ofertar o curso aos professores,
recorrendo, assim, aos passos descritos no Diagrama da figura 8, na pagina

seguinte.
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Figura 8 - Passos Agir da pesquisa-agao

Organizagdo do Divuleacs
curso na o oo Desenvolvimento

plataforma inscrigo dos do curso
Moodle professores

Parceria com Prefeitura
Ponta Grossa

-

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A parceria com a Prefeitura Municipal de Ponta Grossa foi para a
divulgacao do curso aos professores do Ensino Fundamental | da rede municipal
de ensino. Assim, os professores da Rede Municipal de Ensino da Prefeitura de
Ponta Grossa receberam um convite por e-mail, com o link de direcionamento ao
curso. No link disponibilizado nesse e-mail os professores que aceitaram participar
preencheram seus dados em um cadastro prévio. Esse cadastro foi entdo liberado
via sistema pelo responsavel pelo Moodle da Universidade Estadual do Parana,
sendo incluidos, na sequéncia, na plataforma do curso.

O curso iniciou no dia 02 de setembro de 2019, com vinte e cinco (25)
professores inscritos, e encerrou no dia 28 de outubro de 2019, com onze (11)
professores concluintes, todos professores do Ensino Fundamental | e que
possuiam alunos com deficiéncia intelectual inclusos em suas turmas regulares.

Seguindo as fases apontadas por Tripp (2005), durante a aplicagdao do

curso também houve a fase trés, de monitoramento, conforme descricao a seguir.

3.3 FASE 3: MONITORAR

O monitoramento do curso foi realizado diariamente, de acordo com as
respostas dadas a cada atividade lancada. Nesse momento também foram
realizadas interacdes entre a pesquisadora e os professores, a fim impulsionar a
reflexdo sobre os principios da educagéo inclusiva e as praticas pedagdgicas.

A interacdo ocorreu a partir dos féruns onde os questionamentos foram
postados pela pesquisadora, instigando as discussdes conforme os assuntos de
cada topico do curso. As discussdes foram monitoradas e mediadas na prépria

plataforma, conforme a figura 6, na pagina seguinte.
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Figura 9 - Pagina do Moodle exemplificando os foruns

Re: Forum 2: Exclusio, integragao e inclusao.
II‘-."a - segunda, 2 Set 2019, 13:11

Na minha trajetéria profissional j& presenciel muito a Integragdo, onde os alunos com deficiéncias eram inseridos nas classes de ensino
regular sem as devidas adequacdes, nem acessibilidade onde os alunos tinham muita dificuldade de se sentir realmente inclusos, devido até
a questdo de mobilidade, e adequacdo do imovel da escola, para receber um cadeirante por exemplo. Mas hoje em dia j& tenho presenciado
a inclusdo efetiva, onde as adequacdes sdo realmente realizadas onde o aluno se sente parte da escola e percebe que sua aprendizagem
cognitiva, fisica e emocional, sdo valonzadas e levadas em conta, priorizando a total inclusdo dos alunos

Link direto | Mostrar principal | Editar | Excluir | Responder

Re: Forum 2: Exclusio, integragdo e inclusio.
- domingo, 8 Set 2019, 13:07

Eu trabalho em escola, porém ndo em sala de aula, mas seguindo a perspectiva de inclus&o tenho presenciado alunos com deficiéncia
sendo inclusos em salas de aula de ensino regular, onde este aluno se sente com a mesma importancia dos demais, existe ainda salas
de recursos, com professores com conhecimento e criatividade desenvolvem atividades diferentes para desenvolver o aprendizado
desses alunos com algum tipe de deficiéncia, as escolas também se preocupam muito com a questdo de acessibilidade com rampas de
acesso e até WC adequado

Link direto | Mostrar principal | Editar | Excluir | Responder
Re: Férum 2: Exclusdo, integracdo e inclusio.
por Joselaine laros - sequnda, 9 Set 2019, 21:58

Este cenario é fruto de esforcos de muitas pessoas: estudiosos, professores, gestdo das escolas, politicas pablicas e muitos outros.
Cada um assumindo 0 seu papel e cumprindo com exceléncial Muito bom ler o seu relato Elianel

Fonte: Moodle UNESPAR (2020).

3.4 FASE 4: AVALIAR OS RESULTADOS

A fase de avaliar os resultados foi realizada por meio de analises,
sistematizadas de acordo com o Quadro 2, conforme os objetivos propostos,
contrapondo os dados empiricos com a literatura.

O quadro 2 apresenta os topicos e as formas de coleta e analise de dados

desta pesquisa.

Quadro 2 - Encaminhamento metodoldgico do curso de formagéo continuada

ENCAMINHAMENTO METODOLOGICOS DA COLETA A ANALISE DE DADOS

Tépico 1 - Formacgao dos professores, desafios e beneficios da educagao inclusiva e a
importancia da reflexao sobre a pratica

Subtépicos OO Dados analisados (objetivos)
de coleta
Questionario :
411 aberto Conhecer os cursistas.
419 Questionario Identificar os desafios da educagéo inclusiva na perspectiva
o aberto dos professores cursistas.
413 Questionario Identificar os beneficios da educacgéo inclusiva na perspectiva
o aberto dos professores cursistas.
. Identificar a percepgao dos cursistas sobre a importancia da
414 Férum ~ e ~ . .
reflexdo sobre a pratica na construgao da educagao inclusiva.

Continua na pagina seguinte
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Continuagao da pagina anterior

ENCAMINHAMENTO METODOLOGICOS DA COLETA A ANALISE DE DADOS

Tépico 2 - Leis e politicas publicas brasileiras sobre a Educagao Especial na perspectiva

inclusiva
. Instrumentos . o
Subtépicos Dados analisados (objetivos)
de coleta
Reconhecer, a partir da Declaragdo de Salamanca, as
Tarefa premissas da inclusao e o papel da equipe gestora, professor,
4.2.1 curriculo e aluno para a construgdo da educacao inclusiva,
que estao ativas no contexto da pratica.
Verificar a evolugdo do conceito de inclusdo nas vivéncias
4.2.2 Férum dos professores cursistas.
Comparar qual politica brasileira de Educag¢ao Especial na
) erspectiva inclusiva tem maior impacto na pratica
4.2.3 Férum persp P P

pedagdgica dos cursistas.

Tépico 3 - Deficiéncia Intelectual no ambiente escolar inclusivo

2 Instrumentos . -
Subtoépicos Dados analisados (objetivos)
de coleta
Definir e conhecer quais conceitos e caracteristicas da
) Deficiéncia Intelectual os professores observam em seus
4.3.1 Férum
alunos.
Comparar os ambientes de aprendizagem para o ensino
C inclusivo para alunos com deficiéncia intelectual
4.3.2 Questionario X .
apresentados na teoria com os exercidos pelos professores
cursistas nas praticas pedagogicas.
Comparar as estratégias de ensino que potencializam o
4.3.3 Questionario desenvolvimento dos alunos com deficiéncia intelectual e que

séo reconhecidas na pratica pedagdgica inclusiva.

Toépico 4 - Os conceitos de Vygotsky e o processo reflexivo na pratica pedagogica

inclusiva
2 Instrumentos . -
Subtépicos Dados analisados (objetivos)
de coleta
Identificar os principais conceitos da obra de Vygotsky (sécio-
Forum construtivismo, pensamento, linguagem, internalizagdo e
441 zona de desenvolvimento proximal) que estdo presentes no
contexto da pratica.
C Identificar o nivel de desenvolvimento da turma dos
Questionario
4421 professores.
Conhecer quais os principais fatores que interferem no nivel
44292 Questionario de desenvolvimento dos alunos, considerando o contexto
T incluso dos alunos com deficiéncia intelectual.
C Reconhecer como é o processo de associagao entre teoria e
Questionario .
4423 pratica dos professores.
C Saber se os professores cursistas reconhecem que precisam
Questionario X " o ) : An
4424 aprimorar suas praticas pedagogicas inclusivas. Em qué?

Continua na pagina seguinte
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Continuagao da pagina anterior

ENCAMINHAMENTO METODOLOGICOS DA COLETA A ANALISE DE DADOS

Tépico 5 — A utilizagdao dos recursos concretos Material Dourado e Escala de Cuisenaire
nas praticas pedagdgicas inclusivas

- Instrumentos . o
Subtépicos de coleta Dados analisados (objetivos)
Identificar se os professores cursistas utilizam os recursos
Questionario concretos Material Dourado e Escala Cuisenaire em suas
4.51 praticas pedagdgicas inclusivas.
Identificar os beneficios e obstaculos da utilizagdo dos
S recursos concretos em praticas pedagogicas inclusivas para
452 Questionario NI
.9, alunos com deficiéncia intelectual.

Tépicos 6 e 7 - As praticas pedagdgicas inclusivas de alunos com deficiéncia intelectual
para o ensino de Nimeros e Operagodes utilizando os recursos concretos Escala de

Cuisenaire e Material Dourado

Subtoépicos OO ) Dados analisados (objetivos)
de coleta
Identificar se as propostas pedagogicas utilizando os
4.6.1 Questionario recursos concretos Escala de Cgisenaire e Material Dourado
o atenderam o nivel de desenvolvimento da turma.
Conhecer quais os fatores que interferiram na execugao das
462 Questionario propostas pedagogicas .inclus_ivas que u_tilizaram 0S recursos
concretos Escala de Cuisenaire e Material Dourado.
Reconhecer se o respaldo tedrico disposto no curso de
C formacdo continuada em servigo viabilizou as propostas
Questionario g o
4.6.3 pedagdgicas que utilizou os recursos concretos Escala de
Cuisenaire e Material Dourado.
Compreender em que € necessario aprimorar as praticas
464 Questionario ip:]ectljt?sgi\?gicas para atender os principios da educagao

Toépico 8 — A reflexao sobre o curso de ensino de Niumeros e Operagées em um contexto
inclusivo de alunos com deficiéncia intelectual

2 Instrumentos . -
Subtépicos Dados analisados (objetivos)
de coleta

Registrar pontos positivos e negativos do curso de formagao

4.7.1 Questionario continuada para o ensino de Numeros e Operacdes a alunos
com deficiéncia intelectual em um contexto inclusivo.

C Conhecer as sugestdes dos professores cursistas para

4.7.2. Questionario _Sug : P P

futuras formagdes continuadas.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

O quadro 2 traz a estrutura do curso, que apresenta uma sequéncia
estruturada dos principios tedricos que permeiam as premissas da educacao

inclusiva. Com ela, buscamos incentivar a reflexdo dos professores sobre suas
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praticas pedagodgicas a fim de atribuir significado pratico a essa formacgao
continuada em servico.

As contribuicdes dos professores foram analisadas por meio da leitura de
todas as suas postagens nos ambientes do curso para categorizar suas respostas
comuns, a fim de compreender as implicagdes das estratégias utilizadas durante o
curso para a reflexdo e consequente execugao de praticas pedagdgicas inclusivas,

as quais discutimos na se¢ao que segue.
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4 RESULTADOS E ANALISES

As analises expostas a seguir buscaram responder ao objetivo desta
pesquisa, que foi investigar as contribuicbes de um curso de formagao continuada
em servigo a pratica pedagogica, no ensino de Numeros e Operagbes em um
contexto regular de ensino. O foco do curso deformag&o continuada foi na
educacao inclusiva, levando em consideracéo alunos com Deficiéncia Intelectual.

Para se estabelecer o processo de investigagao fez-se necessario elaborar
a proposta do curso, que se constituiu como o elemento de coleta de dados para
as analises.

A partir do curso de formacdo continuada em servigco para o ensino de
Numeros e Operacgdes a alunos com deficiéncia intelectual em um contexto regular
de ensino, as analises demostram suas contribuicbes as praticas pedagdgicas
inclusivas.

As analises foram pautadas nos objetivos desta pesquisa, nos seus
principios tedricos, e nas consideragcdes dos professores no referido curso, que

ocorreu conforme exposto na segdo anterior.

4.1 ANALISES DAS REFLEXOES DOS PROFESSORES NO CURSO DE
FORMAGCAO CONTINUADA EM SERVICO PARA ENSINO DE NUMEROS E
OPERAGCOES A ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NO CONTEXTO
REGULAR DE ENSINO

As analises das reflexdes dos professores durante o curso de formacgéao
continuada em servico para o ensino de Numeros e Operagdes a alunos com
deficiéncia intelectual em um contexto regular estdo organizadas em subtdpicos,
que buscaram descobrir as dificuldades que os professores encontram em realizar
praticas pedagdgicas verdadeiramente inclusivas.

As subsecdes a seguir referem-se a cada dado coletado, conforme
apresentado no quadro 2, sobre os encaminhamentos metodoldgicos do curso de

formacgao continuada.
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4.1.1 Formacado dos Professores e Concepg¢ao Prévia sobre os Beneficios e

Desafios das Praticas Pedagdgicas e a Importancia Atribuida a Reflexdo

A fim de estabelecer um ponto de partida para as analises desta pesquisa,
esta subsecgao se constitui da formagao dos professores que atuam no contexto
regular de ensino, e buscou compreender quais as dificuldades que encontram na

efetivagdo das praticas pedagogicas inclusivas e o valor que atribuem a reflex&o.

4.1.1.1 A formacgao dos professores que atuam nas turmas regulares com alunos

deficientes intelectuais inclusos

As leis e politicas publicas de Educacao Especial na perspectiva inclusiva
reconhecem a necessidade de, nas escolas, haver uma equipe de profissionais
preparados para atender os alunos inclusos. Na Resolugdo n° 02/2001, pelo
Conselho Nacional de Educacao Brasileira, esta definida a classificagcdo dos
professores para o atendimento da educacao inclusiva.

Os professores “especializados” em Educagdo Especial sdo considerados
aqueles formados em cursos de licenciatura em Educacgéo Especial ou em
uma de suas areas. O professor especializado também podera ser
formado em cursos de complementagéo de estudos ou pés-graduagao em

areas especificas da Educagéao Especial, posterior a licenciatura (BRASIL,
2001, p. 34, grifo original).

Ao analisar as respostas dos professores quanto a sua formacao, verificou-
se que oito (8) deles possuem Licenciatura em Pedagogia com especializagdo em
Neuropsicopedagogia com énfase em Educagdo Especial; sete (7) sdo formados
em Licenciatura em Pedagogia sem especializagdo; quatro (4) ainda estado
cursando o Ensino Superior, com formacao de nivel médio no Magistério; trés (3)
possuem formacdo em Licenciatura em Pedagogia com especializagdo em
Psicopedagogia; dois (2) sdo formados em Licenciatura em Pedagogia com
especializagdo em Educagéao Especial; e um (1) possui Licenciatura em Pedagogia
e especializagdo em Neuropedagogia.

Essas consideragdes revelam que, dos professores, cinquenta por cento
(50%) sao especializados para atender alunos com deficiéncia. Esse numero

demostra a preocupacao dos professores em atender as deficiéncias no contexto
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da sala de aula, buscando aperfeicoar seus conhecimentos através de
especializagdes voltadas para o atendimento da educacao inclusiva com énfase na
Educacgao Especial.

Porém, deve-se considerar que estamos referenciando uma pequena
porcao dos professores atuantes na Educagao Basica de ensino do municipio de
Ponta Grossa/PR. De acordo com os dados da Secretaria Municipal de Educacéo,
no ano de 2019 (ano em que se realizou o curso) havia oitenta e dois (82) alunos
com deficiéncia intelectual matriculados nas turmas regulares de ensino (PONTA
GROSSA, 2019). Este numero revela uma porgdo maior de professores que
atendiam o critério para a participacao no curso, que era ter alunos com deficiéncia
intelectual matriculados em sua sala de aula, em comparagdo com a que realizou
inscricdo: vinte e cinco (25) professores aceitaram o convite e iniciaram o curso, e

apenas onze (11) o concluiram.

4.1.1.2 Os desafios e beneficios da educagao inclusiva na percepcao dos

professores cursistas

Em um primeiro momento cuidou-se para registrar as percepgdes prévias
dos professores cursistas a respeito dos desafios e beneficios da educacgao
inclusiva e da reflexdo sobre a pratica pedagogica.

Em relacédo aos desafios da educacgao inclusiva, os professores cursistas
apontaram que o principal fator é a falta de preparagao dos profissionais por meio
da formacao continuada em servigo para trabalhar no contexto regular de alunos
com deficiéncia inclusos (Cursistas 4, 8, 9,10 e 16)37. Seguido, citaram o grande
numero de alunos por turma (Cursistas 8, 9 e 14); a falta de conscientizagdo das
familias sobre as deficiéncias e suas necessidades, o que resulta em falta de apoio
ao aluno e ao seu desenvolvimento (Cursistas 4, 8 e 15). Ainda mencionaram que
a resisténcia de alguns professores em aceitar a inclusdo impede a realizagao de
um trabalho em conjunto e/ou até mesmo continuo com os alunos com deficiéncia
(Cursistas 2, 3 e 12).

37 Por preservacao dos professores participantes, eles ndo serdo nomeados, mas numerados.
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Também foram apontados como desafios: a falta de tempo habil para
desenvolver as competéncias e habilidades propostas no curriculo (Cursistas 6 e
13); a falta de recursos concretos e materiais adequados para realizar praticas
pedagdgicas inclusivas (Cursistas 6 e 9); a falta de acessibilidade (Cursistas 7 e 9);
atender todas as diferencas que compdem a heterogeneidade das turmas
(Cursistas 1 e 11). Ainda elencaram como desafio a falta de desenvolver um
trabalho em conjunto envolvendo a equipe pedagdgica, a professora da Sala de
Recursos Multifuncionais, e a professora regente no desenvolvimento dos alunos
com deficiéncia (Cursistas 18 e 20).

Por fim, apresentaram o desafio de atender as expectativas das avaliagdes
padronizadas, que nao consideram as deficiéncias presentes em sala de aula
(Cursista 19), além da alta rotatividade dos professores dentro de um mesmo ano
letivo, que ndo permite a execu¢ao de um trabalho continuo no desenvolvimento
do aluno (Cursista 8).

As consideragdes dos professores em relagao aos desafios da educacao
inclusiva revelam que nem todos podem ser superados apenas com o esfor¢o dos
professores e suas formacdes. Os desafios relacionados a acessibilidade, ao
excessivo numero de alunos em sala de aula, as exigéncias das avaliagdes
padronizadas e a assisténcia nas areas da saude e social dependem, também, dos
esforcos da gestdo educacional (sistema).

Porém, Joslin (2012) pontua que as politicas publicas emergem das
necessidades sociais, identificadas, muitas das vezes, por meio de pesquisas sobre
os assuntos. Aqui, considera-se a pertinéncia dos professores utilizarem suas
reflexdes, registra-las, munirem-se de evidéncias e se constituirem como
pesquisadores, como apontado por Mainardes (1999), espelhando, em suas
pesquisas, a realidade do campo da pratica, bem como enaltecendo os pontos que
necessitam ser repensados.

Relacionado aos desafios de estabelecer uma continuidade no trabalho dos
alunos com deficiéncia, a gestado da escola necessita exercer sua contribuigao, por
exemplo, na organizagao do trabalho em equipe com espacgo e tempo para a troca
entre os profissionais sobre o desenvolvimento dos alunos. Faz-se necessario,
ainda, organizar planos de desenvolvimento individual dos alunos, que tenha como

ferramenta o registro, que possibilitara o acompanhamento desse aluno. Isto
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porque frequentemente as dificuldades e potencialidades dos alunos séao
evidenciadas apenas na verbalizagdo dos professores em conversas informais,
limitando o desenvolvimento dos alunos a subjetividade e disposi¢gédo do professor.
Além disso, ainda podem ficar no campo do esquecimento ou sufocadas pelos
afazeres docentes.

Aos professores, cabe aprimorar suas estratégias de ensino, buscando
superar os desafios relacionados ao tempo das praticas pedagodgicas e a
disponibilidade de recursos concretos que, muitas vezes, podem ser adaptados.

Considera-se, também que, relacionado aos recursos concretos, a
formagdo continuada em servico pode trazer suas contribuicdes, seja ela
desenvolvida por meio de cursos externos, ou até mesmo promovida entre os
profissionais da escola, ao compartilharem praticas bem-sucedidas, ideias, entre
outras. Esse processo formativo também pode auxiliar na superacédo dos desafios
relacionados a resisténcia de alguns professores.

Quanto a identificacdo dos beneficios da educacgdo inclusiva, os
professores cursistas apontaram que os dois (2) principais beneficios sdo a
oportunidade de construir uma escola mais igualitaria, que procura atender a
necessidade de todos os alunos (Cursistas 1 e 3); e que a educagéo inclusiva
promove maiores discussbes que envolvem o desenvolvimento dos alunos
(Cursistas 2 e 4).

Para o professor cursista cinco (5), a educacéao inclusiva despertou, nos
participantes, a aspiracdo de atender a todos os alunos com qualidade, e os
incentivou a buscarem formacdes de aperfeicoamento de suas praticas. Os
apontamentos dos professores sobre os beneficios estdo acordados com a
premissa da educacgao inclusiva.

Porém, ao contrapor quantitativamente os desafios versus os beneficios,
conclui-se que Educacgao Especial na perspectiva inclusiva impde maiores desafios

que beneficios no contexto das praticas pedagdgicas.

4.1.1.3 A importancia da reflexao sobre a pratica pedagdgica inclusiva

Ao tratar da importancia da reflexdo sobre a pratica pedagodgica na

educacéo inclusiva, cinquenta por cento (50%) dos professores consideraram que
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€ através da reflexdo que os ha oportunidade de aprimorar as praticas pedagogicas
(Cursistas 1,4,6,7,8,9,10,12,13, 15, 16 e 17).

Os professores cursistas mencionaram que a reflexdo permite, aos
professores, despirem-se de conceitos retrogrados que impedem a educagao
inclusiva de avancar (Cursistas 2 e 19). Os cursistas 2 e 15 colocaram que, através
da reflexao, é possivel enaltecer o potencial dos alunos inclusos.

Para outros professores cursistas, a reflexdo sobre a pratica pedagogica
possibilita trabalhar os erros e propor novas estratégias (Cursistas 11 e 19);
diversificar o uso dos materiais, dos recursos concretos e das estratégias de ensino
(Cursista 3); e que através da reflexao é possivel melhorar a qualidade na educagao
e o respeito as necessidades de todos os alunos (Cursista 5).

Ao analisar as considerag¢des dos professores, identificou-se que todos os
apontamentos colocados estdo alinhados a premissa da educacao inclusiva, e
remetem ao aprimoramento da pratica pedagogica através da reflexdo. Os
professores cursistas reconhecem que o ato de refletir sobre as praticas
pedagdgicas pode contribuir para atender as necessidades de todos os alunos por

meio da diversificacdo dos recursos concretos e pela forma de mediagao.

4.1.2 Leis e Politicas Publicas Brasileiras sobre a Educacdo Especial na

Perspectiva Inclusiva

O segundo topico do curso considerou as principais leis e politicas publicas
da Educacao Especial na perspectiva inclusiva brasileira, por exercerem a fungéo
de norteadoras da Educacao Especial na perspectiva inclusiva.

As abordagens partiram das premissas da Declaragdo de Salamanca; dos
conceitos de Exclusdo/Segregacao, Integragao e Inclusido; e das diretrizes das
principais leis e politicas publicas brasileiras sobre Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva como elementos para pautar a reflexao dos professores e
reconhecer sua significagdo no campo da pratica.

E importante ressaltar que o tépico 2 do curso teve a participagdo de
quatorze (14) cursistas.
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4.1.2.1 Responsabilidades de cada agente do processo inclusivo (sistema, equipe
de gestao, professor, curriculo e aluno), segundo a Declaragdo de Salamanca que

estao efetivadas no contexto escolar

A Declaragao de Salamanca (1994) é um dos documentos norteadores das
leis e politicas publicas brasileiras para a Educacao Especial na perspectiva
inclusiva, e em sua constituicao, define as responsabilidades especificas para cada
agente do processo inclusivo (sistema, equipe de gestao, professor e curriculo).

Ela traz que cabe, para a escola, a responsabilidade de incluir a todos e
apoiar o processo de ensino e de aprendizagem; ao professor, cabe o
reconhecimento e respostas as necessidades diversificadas de seus alunos,
acomodando os diferentes estilos e ritmos de aprendizagem; a equipe gestora, o
acompanhamento do progresso de cada aluno e pensar curriculos apropriados,
mudangas organizacionais, estratégias de ensino, uso de recursos e parcerias com
suas comunidades; ao curriculo, adaptar-se aos alunos com diferentes interesses
e capacidades.

Diante dessas responsabilidades de cada agente do processo inclusivo
presente na Declaracdo de Salamanca, nas analises das contribuicdes dos
professores cursistas permitiram diversas verificacbes, as quais passamos a
descrever.

As escolas acomodam todos os alunos, independentemente de suas
condigdes fisicas, sensoriais, mentais, multiplas, dificuldades de aprendizagem e
superdotados. Essa afirmagéao foi de doze (12) professores (Cursistas 1, 2, 3, 4, 6,
7,8,10, 11,12, 13 e 14). Porém, indicam ressalvas de que € necessario ampliar os
recursos concretos disponiveis para trabalhar com os alunos com deficiéncia,
principalmente no que diz respeito aos tecnoldgicos e materiais adaptados.

A equipe gestora desenvolve um trabalho centrado nos alunos, que busca
atender a todos, independentemente de suas deficiéncias (Cursistas 1, 2, 4, 6, 7,
8, 10, 12, 13 e 14). Entretanto, os cursistas observam que as equipes gestoras
deveriam dar suporte no quesito das avaliagdes, principalmente as de média e
longa escala, que nédo levam em consideragao as deficiéncias.

Os professores buscam estratégias para reconhecimento e atendimento as

distintas necessidades dos alunos, respeitando os diferentes estilos e ritmos de
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aprendizagem (Cursistas 1, 2, 4, 6, 7, 8, 10, 12, 13 e 14). Todavia, informam que
ainda presenciam algumas resisténcias e que deveria haver investimento em
formacgdes; sejam as iniciais, que deveriam oferecer maiores subsidios sobre a
educacéo inclusiva; como as formagdes continuadas, que deveriam ser efetivadas
nos proprios espacgos da escola.

O curriculo para os professores cursistas esta de acordo com as
necessidades dos alunos (Cursistas 7 e 9). Os demais colocaram que essa
responsabilidade tem estado a cargo dos professores no interior de suas salas de
aula. Um professor (Cursista 5) ndo conseguiu responder as questdes de acordo
com a proposta.

As consideragdes dos professores indicam que, no contexto da pratica,
todos os agentes estdo buscando atender aos principios do processo inclusivo.
Porém, as ressalvas trazidas pelos professores nos alertam sobre aspectos
importantes do processo educativo, que também devem estar alinhados ao
atendimento das deficiéncias, como as avaliagdbes em média e larga escala, os
curriculos, e o apoio das familias na continuagdo dos estimulos, no suporte
necessario. Aqui, subentende-se o apoio que a familia deve prestar na busca de
acompanhamento multiprofissional a crianca com deficiéncia, considerando que o

professor n&o é o unico responsavel pelo seu desenvolvimento.

4.1.2.2 Conceitos de Exclusao/Segregacao, Integracdo e Inclusdo que os

professores presenciam no contexto da pratica

Pelo fato de a inclusdo apresentar uma crescente demanda de construcao,
€ consideravel rever os conceitos de Exclusdo/Segregacéao e Integragao que ainda
podem exercer forga no campo da pratica, uma vez que sdo precedentes da
incluséo.

A Exclusao/Segregagdao € o que concerne o afastamento de pessoas
consideradas fora do padrao de normalidade instituido pela sociedade, deixando-
as afastadas do processo de desenvolvimento social e educacional nas instituicoes
regulares de ensino (BRASIL, 2001).

Integracao relaciona-se a insergao dos alunos com deficiéncia nas turmas

de ensino regular, sem as adequagbes necessarias; portanto, sem garantia da
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participagédo ativa e igualitaria no processo de ensino e aprendizagem (BRASIL,
2001).

Por ultimo, a Inclusdo € a insergao de todos os alunos, independentemente
de suas condi¢des fisicas, sensoriais, mentais, multiplas, dificuldades de
aprendizagem, sociais, psicologicas e superdotados em turmas regulares de
ensino, com a garantia das adequagbes necessarias, sejam de ordem
arquitetébnica, de ordem pedagdgica, e outras que se fazem essenciais para
beneficiar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia
(BRASIL, 2001).

As consideracbes dos professores cursistas sobre os conceitos de
Exclusao/Segregacao, Integracdo e Inclusdo nos mostram que o conceito mais
presente em seus contextos escolares é a Inclusdo. No entanto, os professores

registraram algumas ressalvas sobre o processo inclusivo presenciado por eles.

Por vezes demora para acontecer mudancgas nas instituicées, cabendo a
equipe gestora e pedagogica adaptar de inicio para atender o aluno com
deficiéncia, principalmente no que diz respeito a deficiéncia visual e
auditiva (Cursista 3).

A incluséo é na maioria das vezes excludente. Inclui os alunos com suas
necessidades tnicas dentro de sala lotada, cheia de obrigagbes e prazos.
Mesmo que professora seja dedicada o papel das atividades especiais e
significativas acaba ficando muitas vezes no meio das muitas obrigacdes
(Cursista 14).

S&o necessarias novas praticas pedagdgicas que alcancem as
necessidades de cada aluno, novas formas de avaliagdo e um trabalho
multiprofissional para garantir uma incluséo plena (Cursista 5).

Depende também das pessoas responsaveis por elas. Lutando por seus
direitos e levando-as aos atendimentos necessarios ao seu pleno
desenvolvimento (Cursista 7).

Ouvi um relato de uma méae que diz estar cansada de buscar os direitos
de seu filho, porque ela sempre ouve “nao”. A inclusdo s6 precisa
acontecer na escola (Cursista 8).

Porém, mesmo apds tanto tempo, ainda observo, em muitas escolas,
alunos colocados em lugares inapropriados dentro da sala, tentando
participar de atividades que ndo foram pensadas na participagdo deles.
Entretanto, em outras escolas ja visualizamos a inclusao
acontecendo, com alunos ativos em todos os espagos escolares, com
atividades que incluem todos os alunos, respeitando as especificidades
(Cursista 13).

Diante dos relatos dos professores, percebemos que o conceito de Inclusao

esta avangando, mas se sabe que esse € um processo que demanda de tempo,
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investimento, consciéncia e esforgos dos varios agentes para sua real efetivagao.
Observa-se que essa efetivagcdo depende da disponibilizagdo de profissionais
qualificados, atendimento multiprofissional no desenvolvimento dos alunos com
deficiéncia, de estruturas e recursos adequados para o trabalho em sala de aula,
bem como, ndo menos importante, pensar a organizagao das atribui¢cdes e rotinas
do professor, para que tenha condi¢gdes para planejar e executar um trabalho de
qualidade em sala de aula.

Contudo, as consideracdes dos professores nos revelam um campo

otimista, que esta avancando e necessita de perseverancga.

4.1.2.3 Leis e politicas publicas de Educacio Especial na perspectiva inclusiva que

exerceram maior impacto nas praticas pedagogicas

Para analisarmos as consideragdes dos professores cursistas acerca das
leis e politicas publicas sobre a Educagao Especial na perspectiva inclusiva, ndo
podemos desconsiderar que as leis e politicas publicas,

[...] no contexto da pratica, sofre a interpretacdo ativa, ou seja,
resisténcias, acomodacdes, adaptacgdes, na tentativa de colocar a politica
em pratica. [...] As tentativas e as interpretagbes estdo diretamente

relacionadas com o contexto e as condigbes da escola, da equipe
pedagdgica, dos professores da rede de ensino (JOSLIN, 2012, p. 5).

Participaram desse forum dezesseis (16) professores. De acordo com as
analises, a Politica Nacional da Educacao Especial na perspectiva inclusiva de
2008 foi a de maior impacto no contexto da pratica.

Os professores (Cursistas 1, 3, 5,6, 7, 9, 10, 11, 12, 13, 15 e 16) atribuem
o impacto da PNEEPI pelo fato de esta politica ampliar a atendimento da Educacéao
Especial na perspectiva inclusiva, desde os segmentos da Educagao Infantil ao
Ensino Superior, 0 que ocasionou maior demanda. Contudo, sinalizam que nem
todas as escolas estdo preparadas para atender os alunos com deficiéncia de
acordo com a qualidade que a educacgao inclusiva impde. Os professores
manifestaram que presenciaram a efetivagdo na PNEEPI no contexto da pratica,
mas nao houve um preparo prévio (cursista 10), sendo necessario os professores

atuarem e se prepararem de forma concomitante.
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A segunda lei que exerceu maior impacto no contexto da pratica, na
percepcgao dos professores (Cursistas 2, 4, 8 e 14), é o Plano Nacional de Educacéo
— PNE, Lei n°® 10.172/2001, e atribuem este impacto pelo fato de esta Lei propor a
efetivagdo das Salas de Recursos Multifuncionais. Tais salas tém como principal
funcao “identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade
que eliminem as barreiras para a plena participagcao dos alunos, considerando suas
necessidades especificas” (FIGUEIRA, 2016, p. 6). Desta forma, podem contribuir
para a constru¢ao de um trabalho de cooperagéo dentro do contexto escolar, entre

professor da Sala de Recursos Multifuncionais e professor da sala regular.

4.1.3 Ambientes e Estratégias para Praticas Pedagogicas Inclusivas para Alunos

com Deficiéncia Intelectual no Contexto Regular

O toépico trés do curso de formagao continuada em servigo para o ensino
de Numeros e Operagdes em um contexto inclusivo encaminhou suas analises
sobre a deficiéncia intelectual e os ambientes e as estratégias de ensino que
potencializam a sua aprendizagem.

Para tanto, abordou explanacdes sobre as caracteristicas da deficiéncia
intelectual e quais conhecimentos e formas técnico-metodoldgicas auxiliam na
conducao da pratica pedagdgica que atenda a todos os alunos. Neste tdpico trés

do curso, quinze (15) professores participaram.

4.1.3.1 Caracteristicas da deficiéncia intelectual identificadas pelos professores nos

alunos inclusos de suas salas de aula

Os professores descreveram, por meio de férum, as caracteristicas da
deficiéncia intelectual que observam como mais evidentes em seus alunos inclusos.
As analises nos mostram que a caracteristica que predominou nos alunos com
deficiéncia intelectual € a necessidade de apoio constante para realizar as
atividades propostas, mesmo as de cunho rotineiro e de autocuidado® (Cursistas
1,3,4,5,6,7,8,9,10, 11,12, 13 e 14).

38 Essas atividades dizem respeito a alimentagdo, cuidado dos seus pertences, higiene pessoal, e
usar roupas adequadas de acordo com a temperatura.
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Esta caracteristica, apontada pelos professores, salienta o valor do
profissional de apoio® nas turmas regulares que tém alunos deficientes inclusos,
como prevé a Lei Brasileira de Inclusao de 2015, em seu artigo XIll, para garantir o
suporte para o professor regular na realizagao do trabalho proposto (BRASIL,2015).

A segunda caracteristica mais evidenciada nas considera¢des dos
professores cursistas € a complexidade para compreender e obedecer a regras
(Cursistas 1, 3,4,5,7,8,9, 10, 11, 12, 13 e 14). Na mesma propor¢ao, apontaram
as dificuldades para resolver problemas, mesmo que de ordem simples e rotineira
(Cursistas 1, 3, 4, 5, 6, 8, 9, 10, 11, 12, 13 e 14). Nesses apontamentos dos
professores fica explicita a importancia de utilizar comandos claros, objetivos, e
refazé-los sempre que necessario dentro do contexto da sala de aula.

Na sequéncia, a caracteristica mais retratada foi a dificuldade para
compreender ideias abstratas (como as metaforas, a nogéo de tempo e os valores
monetarios) (Cursistas 1, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 10, 12, 13 e 14). Esta caracteristica
fortalece a utilizacdo dos recursos pedagogicos, como audios, videos, imagens,
cores, texturas e recursos concretos para servirem de estimulo a memaria natural
para, entdo, auxiliar a constru¢ao dos conceitos abstratos.

A quinta caracteristica evidenciada foi a dificuldade nas relagbes sociais
(Cursistas 1, 4, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13 e 14), expondo a pertinéncia de propor
trabalhos coletivos para fortalecer os vinculos na sala de aula e destacar a
importancia de cada um que a compde.

A caracteristica menos apontada pelos professores foi a dificuldade para
organizar o conjunto de ideias para construir uma argumentacao (Cursistas 3, 4, 5,
8, 9 e 12). O fato de esta caracteristica ser menos apontada alerta sobre a
frequéncia da oferta de estratégias pedagodgicas que direcionem os alunos a pensar
e verbalizar sobre o que estd sendo trabalhado, valorizando a linguagem. Um
professor ndo apresentou as caracteristicas que observa em seus alunos com
deficiéncia intelectual.

As consideragdes dos professores nos mostram que, embora eles estejam

trabalhando na sala de aula com alunos diagnosticados com a mesma deficiéncia,

39 Entendidos pela Secretaria Municipal de Educacao de Ponta Grossa como auxiliares de inclusao.
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a intelectual, percebemos que identificam carateristicas diferentes, concordando
com Santos (2012).

Para a deficiéncia intelectual, as possibilidades de adaptagdo e
aprendizagem nao sao extremadas, mas justificadas pela peculiaridade
de cada sujeito. Assim, as pessoas com deficiéncia intelectual possuem
tantas diferengas entre si como todos os demais (SANTOS, 2012, p. 938)

Portanto, refor¢a-se o cuidado ao diagnosticar as peculiaridades dos alunos
para, entdo, planejar e dirigir as praticas pedagdgicas para que sejam, de fato,

inclusivas.

4.1.3.2 Os ambientes e estratégias de ensino que beneficiam os alunos com

deficiéncia intelectual

Os fundamentos para o ambiente e as estratégias de ensino que
potencializam o processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual estdo em Santos (2012). Baseado nesse documento, os professores,
mediante questionario, exemplificaram (a existéncia) e/ou justificaram (a nao
existéncia) [d]estes ambientes e estratégias de ensino que reconhecem em sua
pratica pedagogica.

Considerando as peculiaridades da deficiéncia intelectual, o processo de
ensino e aprendizagem € favorecido em um ambiente que tenha acessibilidade aos
alunos, que possua os recursos pedagogicos (materiais concretos, livros, materiais
adaptados, audios, imagens, entre outros) necessarios para praticas pedagoégicas
diferenciadas, e que o perfil da turma e dos alunos sejam bem definidos para um
trabalho personalizado (SANTOS, 2012).

As analises, a partir das consideracdes dos professores cursistas, exibem
sobre o ambiente de ensino, onde quatorze (14) participantes afirmaram que
possuem diferentes recursos pedagdgicos em seu ambiente. Treze (13)
professores (Cursistas 1, 2, 3,4, 5,7, 8,9, 10, 11, 12, 13 e 14) declararam que seu
ambiente de ensino possui acessibilidade para atender os alunos com deficiéncia.
Em relagdo ao diagnostico dos alunos e da turma para um trabalho caracterizado
conforme suas necessidades, doze (12) dos professores (Cursistas 1, 2, 3, 5, 6, 8,
9,10, 11, 12, 13 e 14), confirmam considera-los para planejar suas praticas.
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Dois professores (Cursistas 4 e 7) externaram que, devido ao grande
numero de alunos em sala de aula, € dificil estabelecer uma linha de trabalho que
atenda a todos. Citaram que estabelecem uma forma propria de conduzir o
trabalho; e as dificuldades dos alunos, tratam no individual.

As estratégias que potencializam o processo de ensino e aprendizagem
dos alunos com deficiéncia intelectual proposta por Santos (2012) referem-se a
promover a interagdo social e o trabalho coletivo, utilizar diferentes recursos
concretos, ter agdes que estimulem o aluno a pensar e verbalizar as atividades
realizadas, usar contextos associativos e relacionados ao cotidiano dos alunos,
praticar o brincar e ter comandos claros e objetivos, que sdo repetidos sempre que
necessario.

As analises das respostas dos professores cursistas evidenciam como
estas estratégias ocorrem no campo da pratica pedagogica. As consideracoes
apontam que quatorze (14) professores fazem valer, em suas estratégias
pedagdgicas, o trabalho coletivo e as interagbes sociais. Para Santos (2012), a
importancia dessas praticas esta na oportunidade de o aluno se reconhecer como
parte integrante da sala de aula. Assim, favorecem a sua autoestima e a
afetividade, cabendo ao professor atuar como mediador nos grupos, a fim de suprir
as limitagdes que eventualmente surgirem.

Em relagdo ao uso dos recursos concretos, treze (13) (Cursistas 1, 2, 3, 5,
6,7,8,9, 10, 11, 12, 13 e 14) professores afirmam fazer uso deles. O participante
sete (7) destacou que usa diferentes recursos concretos, como jogos matematicos,
blocos ldgicos, entre outros, que estdo disponibilizados em um Cantinho da
Matematica.

Para Sanchez Huete (2007), os recursos concretos sao ferramentas que
oportunizam ao aluno observar, perguntar, formular hipdteses, relacionar
conhecimentos novos com o0s que possui, e tirar conclusdes dos dados obtidos,
também auxiliando na promogao da motivagao e da autoconfianga.

O brincar como uma estratégia de ensino esta na pratica de treze (13)
professores (Cursistas 1, 2, 3,4, 5,7, 8, 9, 10, 11, 12, 13 e 14). Para a deficiéncia
intelectual, o ato de brincar encontra sua importancia por ser uma abordagem
natural, que propicia o pensar e o fantasiar, auxiliando no processo de abstragao,
pois estimula a memoéria natural (SANTOS, 2012). O brincar esta muito préximo do
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trabalho com a memdria associativa e contextualizada, e doze (12) professores
cursistas citam essas estratégias de ensino em suas praticas.

As estratégias de ensino que instigam os alunos a pensar e verbalizar sobre
0 que esta sendo trabalhado sao reconhecidas na pratica pedagogica de onze (11)
professores (Cursistas 1, 2, 4, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13 e 14). O Cursista cinco (5)
relata que faz uso de musicas, poemas, rodas de conversa e historias para auxiliar
na verbalizagdo. Sobre a estratégia de ensino de utilizar orientagbes claras e
objetivas, nove (9) professores (Cursistas 1, 2, 5, 8, 9, 10, 12, 13 e 14) afirmam
pratica-la. Santos (2012) ressalta que esta estratégia é essencial, devido ao
prejuizo da atencdo, que demanda comandos claros que devem acontecer em
momentos oportunos.

Durante as analises das respostas dos professores observou-se, ainda,
que houve participacao ativa dos professores para sinalizar o Sim ou Ndo, mas nao
houve participagdo no campo que solicitava exemplos ou justificativas.

Sabemos que a educacao inclusiva vem conquistando seu espago no
campo das discussdes que envolvem a comunidade escolar. Porém, o grande
desafio é fazé-la sair do campo do discurso dos professores para o campo da
efetivagdo no interior das salas de aula, em praticas pedagogicas planejadas e com

objetivos genuinamente inclusivos.

4.1.4 Os Conceitos da Obra de Vygotsky e a Reflexao para Praticas Pedagogicas

Inclusivas

Esta pesquisa partilha da ideia que, “por meio de estudos e reflexdes, é
possivel conciliar a teoria, a pratica docente e a realidade da sala de aula”
(ALARCAO, 2003, p. 43). Entéo, o curso para o ensino de Nimeros e Operagdes
para alunos com deficiéncia intelectual em um contexto regular trouxe, em sua
proposta, espago para rever alguns dos conceitos da obra vygotskiana, pois
embasam as orientagdes tedrico-metodoldgicas da Secretaria Municipal de Ponta
Grossa - SMEPG (2019), campo de atuagao dos professores cursistas.

Ao revisitar a teoria dos conceitos que embasam as praticas pedagdgicas,
pela reflexao, pode-se identificar quais sao os principais desafios, facilidades, e se

€ necessario e possivel o aprimoramento da atuacdo docente para praticas
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pedagogicas, de fato, inclusivas. Participaram do tépico 4 do curso doze (12)

professores.
4.1.4.1. Os conceitos de Vygotsky presentes na pratica pedagdgica inclusiva

Diante da teoria historico-cultural de Vygotsky, na qual os sujeitos, por meio
das interagdes sociais, desenvolvem-se e a seus principais conceitos, as
consideragdes nas analises a seguir foram baseadas nas respostas do curso. Os
professores identificam em suas praticas pedagdgicas, por meio da reflexao, os
conceitos de sbécio construtivismo (Cursistas 1, 3, 5 e 6) e a zona de
desenvolvimento proximal (Cursistas 2, 4, 11 e 12). O conceito da linguagem foi
reconhecido por dois professores (Cursistas 7 e 10). E importante reforcar que este
conceito diz respeito a verbalizagcdo dos significados e a organizagao do
pensamento durante as interagdes. Ja o pensamento foi identificado pelo Cursista
8. Este conceito esta relacionado as representacdes simbdlicas do conhecimento.
Por fim, a internalizacdo, que € o processo de assimilacdo do conhecimento e
posterior reproducéo, foi apontada pelo Cursista 9.

Dos conceitos de linguagem, soécio construtivismo, zona de
desenvolvimento proximal, pensamento e internalizacido identificados nas praticas
pedagogicas dos professores cursistas, 60% dizem respeito as agdes que
dependem diretamente da forma de condug¢ao do professor em sua pratica
pedagdgica, que sao o socio construtivismo e a zona de desenvolvimento proximal.
Dentro do contexto da sala de aula, tais acbes podem ser beneficiadas pela
proposta de atividades coletivas que levem em consideracdo o conhecimento
prévio dos alunos.

Esse dado condiz com as analises ja realizadas sobre estratégias que
beneficiam a aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual, em que 100%
dos professores afirmaram promover atividades coletivas em suas praticas
pedagodgicas. Isto pode significar que os professores estdo relacionando os
conceitos de Vygotsky a simples promogao de atividades coletivas, sem explorar
todos os encargos de aprendizagem que esses conceitos trazem intrinsicamente.

Ja os conceitos linguagem, pensamento e internalizagao sao apontados em

apenas 20%, 10% e 10%, respectivamente. Estes conceitos estdao diretamente
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relacionados a participagcao dos alunos nas atividades propostas que, embora
sejam em um contexto coletivo, necessitam de olhar individualizado para a
mediagao na proporgao correta para, entdo, desenvolverem seu pensamento, a
linguagem e, enfim, a internalizagao.

Portanto, a partir das analises do reconhecimento desses conceitos,
entende-se que as praticas pedagodgicas dos professores devem se aprimorar em
estimulos que visem ao aluno ser ativo no processo de aprendizagem.

Para que os alunos com deficiéncia intelectual possam construir suas
representacdes, atribuir os seus significados e internalizar os conhecimentos a
ponto de reproduzir e/ou realizar sozinhos o que antes s6 realizavam com auxilio
(MAINARDES, 1999), os professores precisam proporcionar atividades coletivas
com espago para trocas entre si. Essas atividades servem para observacéo,

perguntas, formulagao de hipoteses, e possibilitam relacionar seus conhecimentos.

4.1.4.2 A reflexdo sobre a pratica pedagogica e sua contribuicdo para a construgéo

da educacao inclusiva

Considerando a relevancia da reflexdo sobre a pratica pedagdgica, o curso
trouxe a reflexdo sobre essas praticas dos professores cursistas no topico 5, de
forma estruturada por meio do questionario. Como instrumento de coleta de dados,
0 questionario envolveu o nivel de desenvolvimento dos alunos, a possibilidade de
aliar a teoria a pratica, as dificuldades encontradas nas praticas pedagodgicas
inclusivas e a que é atribuido o aprimoramento da pratica. Esta tarefa teve a

participagédo de nove (9) professores cursistas.

4.1.4.2.1 O nivel de desenvolvimento dos alunos

No contexto da sala de aula, o professor, ao estar atento aos seus alunos
e aos seus objetivos educacionais, pode identificar o nivel de desenvolvimento
efetivo que a turma apresenta (MAINARDES, 2007). No olhar atento do professor
e por meios de atividades estratégicas para a identificacdo do nivel de
desenvolvimento da turma, é possivel observar o que seus alunos sdo capazes de

realizar de forma independente. Este € um dos indicativos do processo reflexivo,
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pois demonstra se a pratica pedagogica desenvolvida esta sendo eficiente para
aqueles alunos ou se necessita de aprimoramento.

E importante ressaltar que o reconhecimento do nivel de desenvolvimento
da turma deve estar aliado ao reconhecimento dos fatores que interferem no
processo de ensino e aprendizagem e na predisposicado dos agentes (sistema,
alunos, professores, familias, equipe pedagodgica) de cumprir seu papel no alcance
dos objetivos propostos.

Diante disso, as analises, baseadas no questionario respondido pelos
professores, nos mostram que cinco (5) professores identificam que sua turma esta
com até trinta por cento (30%) do nivel de desenvolvimento esperado. Quatro (4)
professores apontam que sua turma esta no nivel de trinta por cento (30%) a
setenta por cento (70%) do desenvolvimento esperado. E nenhum professor indica
que a turma esta no nivel acima de setenta por cento (70%).

Ao refletir sobre o nivel de desenvolvimento das turmas acredita-se, como
Macedo (2005) coloca, que nao estar no nivel de desenvolvimento esperado nao
significa que os alunos nédo tenham condi¢des para tal, mas significa que nesse
momento as capacidades cognitivas estdo em processo de formacéao e, por este
motivo, necessitam de estimulos.

A partir do reconhecimento do nivel de desenvolvimento da turma, faz-se
necessario conhecer quais fatores interferem no processo de ensino e
aprendizagem para tracar diferentes estratégias, uma delas podendo ser o

aprimoramento das praticas pedagdgicas.

4.1.4.2.2 Fatores que interferem no processo de ensino e aprendizagem dentro do

contexto inclusivo

A partir do reconhecimento do nivel de desenvolvimento da turma e dos
principais fatores que interferem no processo de ensino e aprendizagem, é possivel
estabelecer plano de agdes que designe atribui¢cdes para cada agente no processo
de ensino e aprendizagem, como pais, professores, equipe pedagogica, sistema,
assisténcia meédica e social, entre outros.

Segundo os professores participantes, um dos principais fatores que

interferem no processo de ensino e aprendizagem é a falta de apoio dos pais
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(Cursistas 2, 5 e 6). O Cursista 6 acrescentou que os alunos com deficiéncia
intelectual ttm um grande numero de falta as aulas. A falta de cooperagao entre os
professores, que muitas vezes nao permite a continuagao do trabalho ja iniciado
com os alunos, é indicado por dois (2) professores (Cursistas 1 e 5). Também
indicado por dois (2) professores esta o fator da falta de reforgo ou de maior tempo
para as intervencdes pedagdgicas, pois colocam que os alunos com deficiéncia
intelectual necessitam de mais tempo no processo de ensino e aprendizagem
(Cursistas 3 e 5).

A falta de incentivo as vivéncias de cunho cultural em outros contextos
também foi considerada um fator pelo Cursista 9. O Cursista 4 aponta, como
fatores de interferéncia no processo de ensino e aprendizagem, a falta de recursos
concretos adequados para trabalhar com estes alunos, também a falta de um
curriculo adaptado. Destacados pelo Cursista 8, os fatores de interferéncia sao a
falta de conhecimento dos professores sobre as deficiéncias e carga horaria
adequada para formagao continuada em servico. O Cursista 7 apresenta, como
fator que interfere no processo de ensino e aprendizagem, a falta de
comprometimento e maturidade dos alunos.

Os fatores colocados pelos professores cursistas, que interferem no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos inclusos, confirmam a fala de Joslin
(2012, p. 29), que por “[...] a inclusao ser um processo altamente complexo [...] que
coloca inumeros desafios para a gestdao educacional (sistema), gestdo escolar
(equipe da escola), professores, pais ou responsaveis pelos alunos”, todos devem
se empenhar em busca de um objetivo maior, que é o desenvolvimento da crianga.

Com base nos fatores que interferem no desenvolvimento dos alunos
inclusos, identificam-se as responsabilidades da equipe pedagodgica em intervir
junto as familias sobre o numero excessivo de faltas a escola dos alunos com
deficiéncia, bem como a organizagdo do curriculo e do tempo das praticas
pedagdgicas junto aos professores, para que possam atender as necessidades dos
alunos. Ainda € pertinente que a organizagao desse curriculo e o planejamento das
praticas pedagogicas sejam partilhados a todos os que compdem o corpo docente,
por meio de organizagdo e registros especificos, de modo a promover a

continuidade do trabalho iniciado.



76

A Secretaria Municipal de Educacéo poderia contribuir com a organizagao
da carga horaria dos professores para participagao em formagdes continuadas em
servico. Ressalta-se que as formagbes continuadas em servigo deveriam
contemplar as realidades das salas de aulas, dificuldades dos professores, praticas
pedagogicas desenvolvidas e respaldo teodrico. Caberia, ainda, organizar o corpo
docente na tentativa de diminuir a rotatividade dos profissionais nas escolas.

Aos pais/responsaveis, cabe buscar o atendimento multiprofissional,
incluindo o setor da saude, além de buscar esclarecimentos sobre como auxiliar no
seu desenvolvimento, sendo canal de comunicacéo entre os profissionais da saude,
profissionais de assisténcia social (se forem necessarios) e da escola.

Ao sistema educacional estaria a incumbéncia de oferecer os profissionais
da saude, educacgao, assisténcia social, bem como os recursos para a execugao de
um trabalho com suporte aos alunos e para suas familias.

O reconhecimento dos fatores que interferem no processo de ensino e
aprendizagem, a reflexdo sobre eles, e a divisdo de tarefas entre os agentes
envolvidos ameniza as responsabilidades, que se concentram, em sua maioria, no
professor. Desta forma, € possivel facilitar o processo de ensino e aprendizagem,
e permitir o alcance dos resultados de forma rapida e eficaz, em que o principal

beneficiado é o aluno.

4 .1.4.2.3 O embasamento tedrico atende as demandas do contexto inclusivo

A partir do reconhecimento do nivel de desenvolvimento da turma em que
o professor atua e os fatores que interferem no processo de ensino e
aprendizagem, outro indicativo para o processo reflexivo € identificar se a teoria,
adquirida no processo formativo do professor, oferece suporte as praticas
pedagdgicas inclusivas.

De acordo com Brito, Campos e Romanatto (2006), esse reconhecimento
oportuniza a realizagdo dos ajustes necessarios nas estratégias futuras para o
avango no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Desta forma, o
professor assume suas responsabilidades de mediador.

As consideragbes dos professores nos mostram que sete cursistas (7)

associam a teoria a pratica. Um (1) professor ndo consegue aliar a teoria a pratica,
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e um (1) professor ndo opinou. Sete (7) cursistas afirmam que associam o
conhecimento tedrico adquirido no processo formativo em sua pratica, conforme
sinalizam algumas respostas transcritas abaixo.
Os esclarecimentos e novos conhecimentos, acerca das deficiéncias,
contribuem muito para novas reflexbes e acgbes de investigacdo e
intervengéo, sendo uma busca constante de materiais e atividades que

instiguem o aluno a pensar e a se interessar pelo aprender a aprender
(Cursista 2).

A troca de experiéncias entre os colegas auxilia no processo de associar
a teoria a pratica (Cursista 3).

A experiéncia em sala de aula permite associar a teoria a pratica (Cursista
4).

E necessério ampliar o conhecimento teérico (Cursista 6).

As afirmagdes dos professores evidenciam que a associagao entre teoria a
pratica se beneficia de constantes discussdes e estudos. Entdo, admite-se a
pertinéncia de uma formagéo continuada em servigo que tenha como estratégias
respaldo tedrico, troca de experiéncias, consideragdes das realidades de sala de

aula e valorizagao das praticas pedagdgicas dos professores.

4.1.4.2.4 O aprimoramento da pratica pedagdgica para atender as demandas da

educacao inclusiva

A partir do reconhecimento do nivel de desenvolvimento da turma, dos
fatores que interferem no processo de ensino e aprendizagem, e da analise se 0
embasamento tedrico do professor é favoravel as demandas da sala de aula, outro
fator que deve estar presente no processo reflexivo e pode ser considerado uma
consequéncia das reflexdes anteriores € se o professor precisa aprimorar a sua
pratica pedagdgica.

As analises mostram que oito (8) professores declaram precisar aprimorar
a sua pratica pedagdgica, e um (1) ndo respondeu.

Porém, mais importante que apontar a necessidade de aprimorar a pratica
pedagdgica € identificar em que se pode aprimorar. Este é o indicativo que ira
orientar a continuagao do processo de ensino e aprendizagem a partir de novas
estratégias, buscando desenvolver todos os alunos, principio da educagao

inclusiva.
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Entéo, a partir da afirmacéo dos professores de que precisam aprimorar a
sua pratica pedagogica, e considerando o conteudo do curso para ensino de
Numeros e Operagdes a alunos com deficiéncia intelectual, no contexto regular, os
professores cursistas elencaram quais estratégias podem utilizar para aprimora-la.

Dois (2) professores afirmaram que precisam usar de atividades
diferenciadas para atender as necessidades de todos os alunos (Cursistas 2 e 4).
Os Cursistas 4 e 5 apontaram que devem usufruir de praticas pedagdgicas ludicas
e que utilizam recursos concretos. O Cursista 1 declarou a necessidade de
aproveitar os jogos em sua pratica pedagogica. Valer-se da estratégia que parte do
simples para o complexo, buscando ampliar o conhecimento dos alunos foi
apontado pelo Cursista 9. O Cursista 6 afirmou a necessidade de realizar mais
atividades coletivas. A necessidade de intensificar o dialogo com as familias para
maior compreensao das necessidades dos alunos foi exposta pelo Cursista 7. Ja
os Cursistas 5 e 9 afirmaram que devem acompanhar com mais regularidade os
cursos de aperfeicoamento da pratica pedagdgica.

Apods o processo reflexivo e a identificacao de diferentes estratégias que
poderdo aprimorar a pratica pedagogica, cabe ao professor planejar formas de
coloca-las em acéo no contexto da sala de aula.

Colocando-as em pratica, reinicia-se o processo reflexivo de constatar se
essas estratégias auxiliaram no desenvolvimento da turma, se contribuiram para
amenizar os impactos dos fatores que interferem no processo de ensino e
aprendizagem, se o respaldo tedrico suporta a pratica, e se necessitam e como
pode ser o seu aprimoramento. Este é o fazer pedagdgico do professor, um
constante processo de acgao e reflexdo, reflexao e agao, buscando atender as
necessidades de todos os alunos através de um progressivo aperfeicoamento para
construir a educagao inclusiva.

Nesse processo de agao-reflexao e reflexdo-acao, pode ser beneficiario ao
professor desenvolver o habito de estruturar suas reflexdes por meio do registro.
Tais registros poderao ser uma forma de garantir que consideracdes importantes
nao sejam esquecidas, bem como poderao ser uma evidéncia do trabalho realizado

e seus resultados.
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4.1.5 A Utilizagcao dos Materiais Concretos para o Ensino de Numeros e Operagoes

a Alunos com Deficiéncia Intelectual em Praticas Pedagogicas Inclusivas

Sabe-se, a partir do Referencial Curricular Nacional (BRASIL, 1998b), que
a manipulacédo dos recursos concretos nas praticas pedagogicas pode contribuir
para a participacao ativa do aluno, e essa participacio ativa interfere diretamente
nos resultados do processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Porém, tdo essencial quanto a utilizacdo dos recursos concretos € a
mediacao do professor em suas praticas pedagogicas, porque “[...] nenhum
material concreto é valido por si s6” (FIORENTINI; MIORIM, 1996, p. 5), sendo a
forma da condugao do trabalho pedagdgico um fator determinante.

Para tanto, esta pesquisa buscou identificar a utilizagdo dos recursos
concretos Material Dourado e Escala Cuisenaire nas praticas pedagogicas
inclusivas dos professores. Ainda buscou descobrir o que professores apontam
como beneficios e obstaculos nas praticas pedagogicas que envolvem 0s recursos
concretos, considerando o contexto inclusivo. Do tépico cinco (5) participaram treze

(13) professores.

4.1.5.1 O uso dos recursos concretos Material Dourado e Escala de Cuisenaire

O Material Dourado € um recurso concreto por meio do qual, segundo
Silveira (1998), é possivel trabalhar, de forma ludica, os conceitos matematicos de
valor posicional dos algarismos, classe e ordens, composi¢cdo e decomposi¢cao dos
numerais, contagem, comparacao de quantidades e as operacgdes da adigédo, da
subtracdo, da multiplicagdo e da divisdo. Diante de suas multiplas formas de
utilizacdo, € um recurso concreto presente nas escolas e comum nas praticas
pedagodgicas dos professores. Tanto que as analises sobre as respostas dos
professores revelam que noventa por cento (90%) utilizam o Material Dourado em
suas praticas pedagodgicas.

Em relagao ao recurso concreto Escala de Cuisenaire, Morais (2006) afirma
que, a partir dele, é possivel trabalhar as operagdes matematicas e suas
propriedades de forma ludica e concreta. Também trabalhar as nocbes de

conservagao (de quantidades e de equivaléncias), que sdo conceitos essenciais
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para a construgdo do numero pelas criangcas. Porém, apesar de a Escala de
Cuisenaire ser um recurso pelo qual se pode trabalhar conceitos importantes para
a construgdo do numero, as analises mostram que esse recurso € utilizado nas
praticas pedagdgicas de apenas cinco (5) professores (Cursistas 2, 3, 6, 7, 12). Oito
(8) participantes (Cursistas 1, 4, 5, 8, 9, 10, 11, 13) pontuaram que nao utilizam o
recurso concreto Escala de Cuisenaire.

Estas consideragdes dos professores cursistas demonstram a necessidade
de as escolas (enquanto sistema e equipe de gestao) abrirem maior espago, em
suas formacbes continuadas em servico, para os professores conhecerem os
recursos concretos disponiveis na escola, bem como estabelecer parcerias com
instituicbes de graduagao, pés-graduacao e disciplinas especificas para enriquecer
as formagdes por meio de alunos desses cursos compartilharem conhecimentos
técnicos sobre a utilizacdo de recursos concretos no processo de ensino e

aprendizagem.

4.1.5.2. Beneficios e obstaculos da utilizagdo dos recursos concretos Material

Dourado e Escala de Cuisenaire nas praticas pedagogicas inclusivas

Os usos de recursos concretos em praticas pedagdgicas inclusivas,
segundo Smole, Diniz e Céandido (2003), permitem as criangas visualizar,
manipular, comparar, contextualizar, construir e representar, conduzindo-as a
compreensao de conceitos matematicos, transpondo do concreto para o abstrato.

De acordo com as consideragdes dos professores, sustentam-se as
afirmacgdes acima, ao citarem como beneficios da utilizagdo dos recursos concretos
o favorecimento da compreensao dos conceitos matematicos (Cursistas 1, 3, 5, 6,
7,8,10, 11 e 13).

Trés (3) professores informaram que o uso dos recursos concretos auxilia
no processo de ensino e aprendizagem (Cursistas 2, 9 e 12). Um (1) professor
relatou que brincar com os recursos concretos amplia a criatividade dos alunos
(Cursista 4).

Apods o reconhecimento dos beneficios do uso dos recursos concretos, 0s
professores também apontaram os obstaculos que encontram em suas praticas

pedagdgicas inclusivas ao utilizarem esses recursos.
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Quatro (4) professores (Cursistas 1, 5, 6 e 10) afirmam que n&do ha
obstaculos. Trés participantes (Cursistas 3, 8 e 13) apontam, como obstaculo, a
falta de formacédo dos professores para a condugédo de praticas pedagogicas
eficientes através do uso de recursos concretos.

Dois professores (Cursistas 3 e 7) indicam que o obstaculo € aacomodacao
dos professores. O Cursista 2 citou a falta de recursos concretos para todos os
alunos e complementa que, diante deste obstaculo, surge um segundo, que € a
falta de tempo habil para desenvolver as praticas pedagdgicas.

Outro obstaculo citado pelo Cursista 12 é a falta de recursos concretos
adaptados para as deficiéncias. O Cursista 9 coloca a dificuldade de os alunos da
turma compreenderem que o aluno com deficiéncia utiliza o material concreto
enquanto eles devem registrar o conteudo no caderno. Por fim, dois professores
(Cursistas 4 e 11) citam como obstaculo o fato de, durante o uso dos recursos
concretos, os alunos ndo separarem a hora de brincar e a de aprender.

A colocacdo dos beneficios e dos obstaculos do uso dos recursos
concretos demonstra uma dissonancia entre a compreensido da finalidade dos
recursos concretos nas praticas pedagaogicas inclusivas de alguns professores.

Uma das dissonancias € o Cursista 9 afirmar que a sua dificuldade é de os
alunos da turma compreenderem que somente o aluno com deficiéncia intelectual
deve usufruir dos recursos concretos. Segundo Azevedo (1979, apud FARIA;
VIEIRA; CORENZA, 2015), no campo da matematica, ndo ha aprendizado sem
acao e nada deve ser apresentado a criangca sem antes oferecer a ela uma situacao
concreta que a leve a agir, pensar e descobrir para posterior abstragéo do conceito.
Desta forma, a utilizagao dos recursos concretos para alunos com e sem deficiéncia
€ validada, o que leva a considerar a necessidade de disponibilizar os recursos
concretos para todos os alunos da turma. Isto transformaria uma dificuldade em
beneficio, desde que de forma planejada e com objetivos definidos.

Outra dissonancia encontra-se nas afirmacgdes dos Cursistas 4 e 11, que
colocam que os alunos ndo separam o momento de brincar e de aprender com os
recursos concretos. E importante destacar que o ato de brincar encontra sua
importancia por ser uma abordagem natural, que propicia o pensar e o fantasiar.
Portanto, a utilizagdo dos recursos concretos no processo de ensino e

aprendizagem deve oportunizar praticas pedagdgicas conduzidas com dominio de
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turma, e que estreitem o brincar e aprender, construindo uma aprendizagem
prazerosa e com significado.

A partir das observagdes dos professores, expde-se a pertinéncia de
oferecer formagdes continuadas que tratem dos conceitos matematicos, das formas
como as criangas se apropriam desses conceitos, e ainda, que busquem ampliar o
conhecimento dos professores sobre os recursos concretos ja existentes e a forma
de explora-los em sala de aula, bem como a adaptagao deles para atender os
alunos inclusos.

Diante dessa necessidade, surge a abertura para a parceria entre as areas
da Matematica e da Pedagogia para a elaboragéo de cursos que contemplem o
saber técnico matematico e as formas de ensino nos segmentos da Educacgéao

Basica.

4.1.6 Praticas Pedagdgicas Inclusivas a Alunos com Deficiéncia Intelectual para
Ensino de Numeros e Operacgdes Utilizando os Recursos Concretos Escala de

Cuisenaire e Material Dourado

Durante o curso de formagao continuada em servigo sobre o ensino de
Numeros e Operacodes, foram ofertados, aos professores, principios teéricos que
compdem as premissas da educacdo inclusiva, para que dessem suporte as
praticas pedagogicas inclusivas propostas.

Ent&o, disponibilizaram-se duas propostas pedagdgicas sobre o conteudo
de Numeros e Operacgdes, cada uma delas utilizando um recurso concreto distinto:
o Material Dourado e a Escala de Cuisenaire, conforme discutido na subsecéao 2.4
deste trabalho.

Ambas as propostas buscaram desenvolver as mesmas habilidades
(previstas na BNCC para o conteudo Numeros e Operagdes), e contaram com o
desenvolvimento metodologico de visualizar, brincar e investigar, a partir das
estratégias de utilizagdo dos recursos concretos, formas de mediagdo conforme as
necessidades dos alunos, organizacédo da sala de aula em duplas e individuais, e
atividades de sistematizagao diferenciadas conforme os niveis de aprendizagem
dos alunos. Essas estratégias sdo valorizadas como aquelas que beneficiam um

ensino para todos os alunos, conforme prevé a educacao inclusiva.
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A partir da execugao das propostas pedagdgicas, os professores tiveram a
oportunidade de refletir sobre elas, tendo como suporte para as analises os
registros dessas reflexdes.

Como foram oferecidas duas propostas pedagogicas nos tépicos 6 e 7, que
tinham os mesmos objetivos, mas utilizavam recursos concretos e estratégias
mediacao diferentes, € importante registrar a participagao dos professores:

Proposta pedagdgica utilizando a Escala de Cuisenaire: oito (8) cursistas;

Proposta pedagdgica utilizando o Material Dourado: dez (10) cursistas.

Logo apos a execugdo das propostas pedagogicas, os professores eram
conduzidos a reflexdo por meio dos seguintes questionamentos: a) As propostas
pedagdgicas executadas atenderam o nivel de desenvolvimento da turma? b)
Quais fatores interferiram na execugao das propostas pedagdégicas? c) O respaldo
tedrico esta de fato, presente em minhas praticas pedagdgicas? d) Minhas praticas

pedagogicas precisam ser aprimoradas? Em qué?

4.1.6.1 O atendimento aos niveis de desenvolvimento dos alunos pelas propostas

pedagogicas inclusivas

O principio da educacdo inclusiva, além de matricular e garantir a
permanéncia de todos os alunos, inclusive aqueles com deficiéncia no contexto
regular de ensino, € promover o seu desenvolvimento. Para tanto, se faz necessaria
“atencdo as peculiaridades de aprendizagem de todos os alunos” (PLETSCH,;
FONTES, 2006, p.12).

Entéo, ao professor que atua no contexto inclusivo, € indispensavel estar
atento ao nivel de desenvolvimento de cada aluno, bem como o seu envolvimento
e resposta a cada proposta pedagogica executada. As propostas pedagdgicas
executadas a partir do recurso concreto Escala de Cuisenaire e Material Dourado
estdo organizadas por meio da diferenciacao de tarefas de Mainardes (2007), com
a finalidade de atender as necessidades de aprendizagem de todos os alunos.

ApOs a execucao das propostas pedagodgicas disponibilizadas no curso
para ensino de Numeros e Operagdes a deficientes intelectuais no contexto regular,

as consideracdes dos professores revelaram que as atividades realizadas a partir
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da proposta pedagogica que utilizou o recurso concreto Escala de Cuisenaire
atendeu noventa por cento (90%) do nivel de desenvolvimento dos alunos. Ja as
atividades realizadas a partir da proposta pedagogica que utilizou o recurso
concreto Material Dourado atendeu oitenta por cento (80%) do nivel de
desenvolvimento dos alunos.

As analises seguintes indicam os fatores que interferiram no
desenvolvimento das praticas pedagdgicas e nos resultados obtidos, oferecendo
subsidios para a busca de aprimoramento das propostas e praticas, tarefa

constante da educacéo inclusiva.

4.1.6.2 Fatores que interferiram na execugdo das propostas pedagdgicas
inclusivas que utilizaram os recursos concretos Escala de Cuisenaire e Material

Dourado

O processo reflexivo sobre as praticas pedagodgicas inclusivas implica
diagnosticar o atendimento ao nivel de desenvolvimento dos alunos e quais fatores
interferiram nos resultados obtidos. De acordo com as colocagdes dos professores,
trés fatores que interferiram na execucado de suas praticas pedagdgicas com o
recurso concreto Escala de Cuisenaire.

Um (1) professor (Cursista 3) relatou como fator os alunos ndo saberem
manipular o recurso concreto Escala de Cuisenaire; portanto, ndo conseguiram
concluir as atividades. O Cursista 4 colocou como fator de interferéncia a grande
quantidade de alunos em sala de aula, o que dificultou mediar todos os que
apresentam dificuldades. O terceiro fator, apresentado pelo Cursista 7, foi o desejo
de dois alunos da turma quererem brincar de forma aleatéria com as pecas da
Escala de Cuisenaire e, diante disso, ndo apresentaram interesse em realizar as
atividades propostas.

Durante a execugdo da proposta pedagogica que utilizou o Material
Dourado como recurso concreto, também foram apontados, pelos professores, trés
(3) fatores de interferéncia.

O Cursista 2 destacou que a turma possui limitacdes que nao permitiram a
conclusao das atividades, e que necessitou de mais momentos para desenvolver

as habilidades previstas na proposta. A falta de concentragao e disciplina por parte
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dos alunos, para trabalhar conceitos de matematica, foram apontadas pelo Cursista
4. Ainda, dificuldades fisicas de sonoléncia nos alunos com deficiéncia intelectual
foram apontadas pelo Cursista 10.

Ao comparar os fatores que interferiram nas propostas pedagogicas
inclusivas dos recursos concretos Escala de Cuisenaire e Material Dourado,
percebe-se que os fatores tempo para a realizagdo das propostas pedagdgicas e
comprometimento dos alunos estao presentes nos dois momentos.

Vale ressaltar que esses dois fatores ja estavam evidenciados pelos
professores nas dificuldades referentes ao processo de ensino e aprendizagem
inclusivo. E importante saber que varios aspectos (cognitivos, emocionais,
organicos, psicossociais e culturais), segundo Tabile e Jacometo (2017), interferem
no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Isto demonstra a importancia
de, a cada proposta, o professor estar atento ao desenvolvimento do aluno para
que, ao longo do trabalho, o professor tenha subsidios para ponderar se o
desempenho (negativo ou positivo) do aluno diante das propostas ¢é algo isolado ou
continuo. Entdo, podera recorrer as intervengdes necessarias, sejam dentro do
contexto da pratica pedagogica em sala de aula, ou no contexto externo que
envolve equipe pedagodgica, familia, e até mesmo equipe multidisciplinar de
profissionais.

Na observancia de desempenho negativo em uma proposta pedagdgica de
forma isolada por parte dos alunos, vale ressaltar a flexibilidade do planejamento
colocada por Vasconcellos (2000). Também €& importante lembrar que a
flexibilizagcdo diz respeito a modificacdo das intervencbes do professor para
permanecer incentivando o aluno a se envolver na proposta, ou até mesmo a
flexibilizacdo para que a referida proposta aconteca em outro momento mais
oportuno.

Ainda é significativo considerar que a importancia de uma pratica
pedagdgica inclusiva € encontrar meios para ajustes e adequagdes que superem

as interferéncias que possam surgir no contexto da sala de aula.
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4.1.6.3 O respaldo tedrico disposto no curso de formagao continuada em servico
viabilizou as propostas pedagdgicas que utilizou os recursos concretos Escala de

Cuisenaire e Material Dourado

No processo de construcdo de uma educagdo inclusiva que
verdadeiramente atenda a todos os alunos, o respaldo tedrico contribui ao
evidenciar formas de efetiva-la no campo da pratica. Ja a associagao entre teoria e
pratica, por meio do processo reflexivo, pode resultar em aprimoramento das
praticas pedagogicas, caso sejam necessarias para atender as demandas
inclusivas.

Este campo de analise buscou descobrir, por parte dos professores, se o
respaldo tedrico disponibilizado durante o curso atendeu as demandas impostas
pelas propostas pedagogicas inclusivas.

Referente as propostas da Escala de Cuisenaire e Material Dourado,
noventa por cento (90%) e oitenta por cento (80%) dos professores,
respectivamente, afirmaram que o respaldo tedérico ofertado durante o curso deu
suporte para colocar em pratica as propostas pedagogicas.

Porém, os professores elencaram que, apesar de ser possivel associar a
teoria a pratica pedagdgica, dentro da educacgao inclusiva, o resultado aparece em
longo prazo (Cursista1). Os Cursistas 2 e 3 afirmaram que a associagao entre teoria
e pratica é favorecida pelo tempo de experiéncia em sala de aula e pela troca de
experiéncias entre os proprios professores.

Essas colocacdes remetem a necessidade de os cursos de formacéao
continuada proporcionarem respaldos teoricos, e considerarem espacos para o
dialogo e o caminhar em conjunto dos professores, a fim de constitui-los
pesquisadores da sua propria pratica. Desta forma, possibilitara auxilia-los a romper
as formas de pensamentos e de praticas simplistas e lineares, proporcionado o

avango na construcido da educacao inclusiva.
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4.1.6.4 O aprimoramento da pratica pedagdgica para a construgdo da educagéo

inclusiva

Espera-se que o fato de a formagéao continuada em servigo proposta nesta
pesquisa oferecer respaldo teérico a partir de principios da educagao inclusiva
estimule a reflexdo sobre as praticas pedagodgicas, contribuindo para seu
aprimoramento, se necessario. Entende-se que o primeiro passo € o
reconhecimento, por parte dos professores, se as praticas pedagogicas necessitam
ser aprimoradas, sejam elas as propostas neste trabalho ou aquelas até entao
praticadas pelos professores.

Dessa forma, a partir da realizagdo das propostas pedagogicas com 0 uso
da Escala de Cuisenaire e Material Dourado, noventa por cento (90%) e oitenta por
cento (80%) dos professores, respectivamente, afirmaram que necessitam
aprimorar sua pratica para atender os principios da educacéo inclusiva expostos
durante o curso.

Para eles, o aprimoramento das suas praticas pedagdgicas deve ocorrer em
aspectos diversos, conforme segue a descrigao.

Quatro (4) professores apontaram que a pratica pedagogica deve ser
aprimorada na variagao das formas de abordar as aulas, para que sejam dinédmicas
e prazerosas. Relatam que, na medida em que manipulavam e construiam o
conhecimento com os alunos, estiveram revendo as possibilidades, comparando as
propostas pedagodgicas sugeridas com as suas maneiras de explorar 0s recursos
concretos (Cursistas 1, 6, 9 e 10).

Trés (3) professores pontuaram que devem abordar o mesmo conteudo
para todos os alunos, mas oferecer atividades de sistematizacao diferentes, pois
trabalhavam conteudos aleatérios para os alunos com deficiéncia intelectual
(Cursistas 2, 4 e 7). Também trés (3) professores afirmaram que precisam utilizar
0s recursos concretos com mais frequéncia em suas aulas (Cursistas 1, 5 e 10).

Dois (2) professores (Cursistas 6 e 9) declararam que devem permanecer
oferecendo atividades coletivas para ampliar a troca entre os alunos, mas estar
atentos as necessidades e desenvolvimentos individuais durante as atividades.

Ainda, conhecer os materiais que tém na escola e que nao sao utilizados no
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cotidiano de forma apropriada foi apontado por dois (2) professores (Cursistas 5 e
9).

Dois professores (Cursistas 3 e 8) afirmaram que ndo é a pratica
pedagdgica que precisa ser aprimorada, mas o tempo para sua execugao.

A partir das consideragdes dos professores, foi possivel perceber que,
embora eles conhegam os principios para realizar praticas pedagdgicas inclusivas,
ainda precisam avancgar na transposicao da teoria para a pratica.

Essa afirmacédo respalda-se na indicacdo dos professores para o
aprimoramento de suas praticas: fazer mais uso dos recursos concretos, propor
mais atividades coletivas, e usar de agdes que conduzam o aluno a pensar. Ainda
vale utilizar as varias formas de abordagem e trabalhar o mesmo conteudo para
todos com atividades de sistematizacdo diferenciadas, conforme o nivel de
desenvolvimento dos alunos. Tais estratégias foram afirmadas como presentes em
suas praticas no subtdpico 4.1.3.2.

Diante disso, destaca-se a importancia de nao somente o professor
conhecer os principios da educacgao inclusiva e reconhecer que precisa aprimorar
a sua pratica. Ele precisa se desafiar no campo da acédo, ou seja, ele sabe o que
precisa ser feito, mas nao coloca em pratica, mesmo havendo um nivel baixo de
desenvolvimento da turma, como foi revelado.

Na superacao dessa dificuldade de colocar os conhecimentos tedricos no
campo das praticas pedagodgicas inclusivas, acredita-se na importancia de
sistematizar o processo reflexivo dos professores com registro do que foi positivo
ou negativo na pratica pedagdgica e o que precisa ser aprimorado.

Hoje, o professor tem por obrigacao planejar as suas aulas, registrando os
objetivos que devem ser alcangados e como fara para isso. Porém, os resultados
das praticas pedagdgicas nao exigem registros, ficando apenas para serem
detectados nos momentos destinados as avaliacbes pontuais destinadas aos
alunos.

Acredita-se que o ato de registrar as principais reflexées e aprimoramentos
necessarios facilitardo a organizagdo e o processo de planejamento das praticas
pedagodgicas inclusivas futuras, aprimoradas, se necessario, para que busquem

atender o desenvolvimento de todos os alunos.
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Porém, é importante ressaltar a pertinéncia desse processo reflexivo ser
estruturado, para estabelecer coeréncia entre os pontos essenciais e, ainda,
desenvolver a visao holistica do processo de ensino e aprendizagem, nao estando
preso a reflexdes isoladas uma das outras. Essa agao também contribui para a
efetivagdo do professor pesquisador (MAINARDES, 1999), que é capaz de
determinar o melhor para seu exercicio profissional, constituindo-se como
construtor de saberes, que descobre caminhos de como criar, na pratica, uma

educacgao efetivamente inclusiva.

4.1.7 A Reflexdo sobre o Curso de Ensino de Numeros e Operagdes a Alunos com

Deficiéncia Intelectual em um Contexto Inclusivo

Ao propor um curso de formagédo continuada em servico que tem como
principio o processo reflexivo para o aprimoramento das praticas pedagodgicas
inclusivas, faz-se essencial incentivar a reflexdo sobre sua estrutura, tendo o
mesmo objetivo de identificar em que os cursos de formagéo continuada em servigo

precisam ser aprimorados. Do topico sete (7), participaram dez (10) professores.

4.1.7.1 Pontos positivos e negativos do curso de formagao continuada para o
ensino de Numeros e Operagdes a alunos com deficiéncia intelectual em um

contexto inclusivo

Para os professores, os pontos positivos do curso de formacao continuada
para o ensino de Numeros e Operagdes a alunos com deficiéncia intelectual em um
contexto inclusivo concentraram-se no conteudo oferecido durante o curso. Trés (3)
professores (Cursistas 3, 8 e 10) pontuaram que os artigos, videos, e a forma como
0 curso estava estruturado possibilitou a ampliacdo dos conhecimentos sobre a
educacao inclusiva.

Dois (2) professores (Cursistas 1 e 6) registraram, como ponto positivo, o
curso de formagao continuada tratar da deficiéncia intelectual, que representa
grandes desafios a pratica docente. As propostas pedagdgicas, que na percepgao
de dois (2) professores (Cursistas 2 e 4) estdo condizentes com a teoria e a

realidade da educacéo inclusiva no contexto da pratica também sao citadas como
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pontos positivos. Outros dois (2) professores (Cursistas 7 e 9) evidenciaram, como
ponto positivo, o curso de formagao continuada utilizar, como ferramenta, o
processo reflexivo sobre a pratica pedagogica.

Como pontos negativos, um (1) professor (Cursista 1) citou que o curso
poderia proporcionar encontros presenciais para maiores discussdes entre 0s
participantes. O Cursista 9 colocou, como ponto negativo, a plataforma, que se
demostrou um tanto confusa. Ja o Cursista 10 declarou que o curso ofereceu pouco
tempo para o desenvolvimento das atividades. Ainda, sete (7) professores
(Cursistas 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8,) ndo apontaram pontos negativos.

A evidéncia de os professores cursistas apontarem um numero maior de
pontos positivos que de pontos negativos remete a interpretagao de que o curso de
formagdo continuada em servico oferecido atendeu as expectativas dos
professores. Contudo, esses dados também reforcam a inseguranga que os
individuos apresentam em apontar pontos negativos. Reconhecemos que essa é
uma herancga cultural de nossa sociedade, que interpreta o apontamento de pontos
negativos como equivalente a reprovagao. Porém, essa heranga exerce impactos
negativos no desenvolvimento das pessoas, pois apontar o que precisa ser
aprimorado nao descarta todo o processo construtivo, pelo contrario: serve de
momento de parada, reflexdo e ajustes para promover o desenvolvimento.

Dentro do contexto escolar, a superagao dessa heranga sera um ganho ao
processo de ensino e aprendizagem e desenvolvimento das pessoas, que pode ser

promovido nos cursos de formacgao continuada pelo processo reflexivo.

4.1.7.2 Sugestdes dos professores cursistas para as futuras formacdes

continuadas

E muito importante que o campo da pesquisa académica e seus respectivos
cursos e programas de pods-graduacdo na area de ensino estejam atentos as
demandas da pratica pedagdgica, para que possam contribuir na constru¢ao de
conhecimentos e de uma educacgao de qualidade que atenda a todos os alunos.

Dois (2) professores (Cursistas 1 e 10) sugeriram a continuidade das
discussdes sobre a deficiéncia intelectual nos cursos de formagao continuada em

servico. Cursos de formacdo continuada voltados para o desenvolvimento de
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alunos autistas foram apontados por dois (2) professores (Cursistas 2 e 9). A
confeccdo e utilizacdo de recursos concretos adaptados para trabalhar com as
deficiéncias no contexto inclusivo foram sugeridos por dois (2) professores
(Cursistas 5 e 7). Cursos de formacédo continuada voltados para praticas
pedagogicas e metodologias que atendam as demandas da educagédo inclusiva
foram apontados por quatro (4) professores (Cursistas 3, 4, 6 e 8).

O fato de os professores sugerirem como formagdo continuada
metodologias e estratégias para praticas pedagodgicas que atendam as demandas
da inclusdo em sala de aula nos remete a duas consideragdes: uma € a importancia
que os professores estdo dispensando para atender a todos os alunos em suas
salas de aula, ao buscarem praticas que atendam as demandas inclusivas. A
segunda consideracao € o habito de os professores buscarem solugdes (praticas
pedagogicas prontas) para apenas executarem em suas salas de aula.

Aqui, reforga-se a pertinéncia de os cursos de formagédo continuada em
servico se constituirem como um espaco de construgao, discussao e reflexao sobre
as praticas pedagogicas, incentivando os professores a serem protagonistas de sua

pratica pedagdgica por meio do processo formativo.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Pelo fato de a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva ser uma
demanda educacional crescente e estar em construcao, ela estimula o crescimento
de pesquisas e formagbes para os professores, buscando que seus principios
sejam atendidos. Porém, as proprias pesquisas e as observagdes da pesquisadora,
no contexto escolar, demonstram que as praticas pedagdgicas no interior das salas
de aula nado sao, de fato, inclusivas.

Nesta perspectiva, o0s recursos concretos se estabelecem como
importantes ferramentas no ensino de Numeros e Operagdes para auxiliar no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual no
contexto regular.

Entdo, com base nas analises dos professores cursistas durante o curso
de formacao continuada em servigo para o ensino de Numeros e Operacodes a
deficientes intelectuais no contexto regular, identificou-se que as dificuldades
recorrentes para o exercicio das praticas pedagodgicas inclusivas estao
relacionadas a alguns fatores. Entre essas dificuldades, foram apontados o tempo
para a execugao de praticas pedagogicas que atendam as diferentes necessidades
presentes no contexto regular; a postura dos alunos, relacionadas ao
comportamento e forma de responder as atividades propostas a partir dos recursos
concretos; bem como a falta de recursos concretos disponiveis para todos os
alunos; além da falta de recursos concretos e materiais adequados que atendam
as diversas necessidades. Também foi apresentada a falta de conhecimento dos
professores, seja para atender as demandas das deficiéncias, como para explorar
os recursos concretos de forma adequada em suas praticas pedagogicas.

Como beneficios, as consideragdes apontaram que pensar em praticas
pedagogicas inclusivas promove maiores discussbes que envolvem o
desenvolvimento dos alunos, e que os recursos concretos auxiliam na sua
efetivacgao.

Ao analisar as principais dificuldades elencadas pelos professores durante
a trajetoria do curso, percebe-se que a formagao continuada em servigo contribui
para a construgcédo de praticas pedagdgicas inclusivas. Uma vez que é viavel, por

meio dela, estabelecer estratégias formativas que viabilizem conhecimentos acerca
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das deficiéncias, dos recursos concretos existentes, essas demandas de formacao
podem valorizar a parceria entre professores e instituicdes da Educacao Basica
com o campo da pesquisa presente nas universidades.

Em relagdo ao numero de alunos presente em sala de aula e as dificuldades
do tempo, pode-se atribuir estas dificuldades a gestdo educacional (sistema),
considerando demanda versus oferta, seja de escolas, numero de profissionais da
educacgao para atender a turmas menores, entre outras implicagdes. Entretanto,
como as dificuldades ja estdo expostas e ndo ha tempo para esperar uma solugéo
ideal, ressalta-se a importancia de constituir cursos sejam de formacao inicial,
continuada e continuada em servico que consideram o contexto da pratica, que
possam converter a teoria em agdes dentro da sala de aula, revelando seus
acertos, equivocos ou pontos a serem aprimorados.

Tem-se a pertinéncia de propor formacgdes continuadas que reunam as
equipes que atuam nas escolas e promovam discussodes ricas, que possibilitem um
trabalho integrado e continuo que auxilie na quebra das barreiras da resisténcia e
fornecga instrumentos que facilitem a pratica pedagodgica e beneficiem o processo
de ensino e aprendizagem.

Esse formato de formagdo continuada é possivel, mas sua organizagao
dentro do contexto da escola depende de alguns fatores, como disponibilidade de
carga horaria, disponibilidade de espaco fisico e material, e organizacdo das
atribuicdes dos professores.

A partir dos apontamentos dos professores sobre o uso dos recursos
concretos nas praticas pedagdgicas inclusivas, expde-se a pertinéncia de oferecer
formacgdes que tratem dos conceitos matematicos, das formas como as criangas se
apropriam desses conceitos, que ampliem o conhecimento sobre os recursos
concretos ja existentes e a forma de explora-los em sala de aula. Também se
destaca a adaptacdao desses recursos concretos, nos casos necessarios, para
atender os alunos inclusos.

Diante dessa necessidade, surge a abertura para parcerias entre as areas
da Matematica e da Pedagogia para a elaboragdo de cursos que contemplem o
saber técnico matematico e as formas de ensino nos segmentos da Educacgéo

Basica.
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Relacionado aos principios teodricos oferecidos de forma sequenciada para
embasarem as reflexdes dos professores sobre suas praticas pedagdgicas
inclusivas que foram registradas em diferentes etapas do curso, observou-se que
as premissas das leis e politicas publicas sobre a Educagado Especial na
perspectiva inclusiva sdo de conhecimento dos professores e da comunidade
escolar.

Porém, segundo as consideragdes dos professores, elas precisam ser
aprimoradas no campo da pratica, sendo necessario o esforgo de varios agentes.
Pensando no desenvolvimento de todos, independentemente de suas
necessidades, sdo expostos dois elementos, que sdo contemplados nas leis e
politicas publicas, impactam diretamente a pratica pedagdgica, e necessitam ser
repensados com certa urgéncia para um avango significativo da educacéo inclusiva:
o curriculo e a avaliagédo.

Com relacao a representacao do conceito Inclusdo, no campo da pratica,
ele esta ultrapassando os obstaculos impostos pela sociedade, mas nao se pode
negligenciar a necessidade do trabalho de uma equipe multiprofissional, para que
todos os alunos estejam em sala de aula e em desenvolvimento.

A importancia de uma equipe multiprofissional se da pelo fato de a
formagdo pedagdgica dos professores ndo contemplar todas as demandas da
educacao inclusiva, mesmo porque o professor ndo tem por obrigacdo dominar
todos os conhecimentos que envolvem as deficiéncias. Entretanto, esse professor
pode encontrar apoio nas equipes multiprofissionais, ampliando seu conhecimento
e, por consequéncia, sua forma de conduzir as praticas pedagdgicas. Dentro do
contexto escolar, essa equipe multiprofissional, na forma mais simplista, pode ser
representada pela professora da Sala de Recursos Multifuncionais e pelo professor
da Sala Regular, que devem exercer um trabalho continuo de cooperagéao e troca
de conhecimentos, visando ao desenvolvimento dos alunos com deficiéncia e
validando o conceito da Incluséo.

Sobre as estratégias de ensino que potencializam o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual, no campo da pratica nédo
basta apenas usar estas estratégias que se referem a promover a interagao social
e o trabalho coletivo, utilizar diferentes recursos concretos, ter agdes que estimulem

o aluno a pensar e verbalizar as atividades realizadas, usar contextos associativos



95

e relacionados ao cotidiano dos alunos, praticar o brincar e ter comandos claros e
objetivos que s&o repetidos sempre que necessario. E necessario entender seus
conceitos e seus objetivos, mas, principalmente, observar se eles promovem o
desenvolvimento dos alunos, ndo se esquecendo que desenvolvimento € um
processo que exige continuidade.

As consideracbes dos professores revelaram, em um primeiro momento,
dominio sobre esses principios tedricos. Entretanto, o fato de os professores néo
conseguirem representar essa teoria por meio de exemplos de suas praticas
pedagogicas demonstra sua dificuldade em transforma o conhecimento presente
na teoria em pratica. Em outras palavras, os professores possuem dificuldade de
interpretar os conceitos e objetivos intrinsecos a teoria, ndo conseguindo
estabelecer uma relagdo com suas praticas e, consequentemente, com o
desenvolvimento dos alunos.

Essa dificuldade também se estabelece na relacido entre a teoria e a pratica
pedagdgica nos conceitos da obra de Vygotsky, no qual os professores apontam
reconhecer, em sua pratica, somente os conceitos que estdo ligadas as estratégias
de ensino isoladas, e nao ao processo de desenvolvimento dos alunos, como a
linguagem, o pensamento e a internalizacao.

Essas evidencias demonstram a necessidade de os principios tedricos
serem explorados nas formagdes continuadas em servico, mas de modo que
estabelecam uma relagdo com as praticas pedagogicas dos professores, como
proposto no curso ofertado nesta pesquisa.

Essa relagdo deve contemplar os objetivos a serem alcangados por meio
das praticas pedagogicas inclusivas, as necessidades especificas dos alunos, as
estratégias que serao utilizadas, todas pautadas em principios tedricos que possam
subsidiar a continuidade do trabalho. Impde-se uma diversidade de acdes que
devem planejadas, executadas e repensadas por meio da reflexdo do professor
sobre elas, visando ao desenvolvimento dos alunos.

Sobre as propostas pedagdégicas para o ensino de Numeros e Operacoes
disponibilizadas durante o curso, que buscaram transformar os principios teéricos
expostos em praticas pedagdgicas inclusivas a serem executadas pelos
professores, apds a execugao, o objetivo foi estimular a reflexdo dos professores
sobre suas praticas pedagogicas, sejam as propostas neste trabalho ou as
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realizadas anteriormente. Desta forma, possibilita que a reflexdo revele se as
praticas atendem aos principios da educacgao inclusiva, ou se precisam ser
aprimoradas.

As analises revelaram que as duas propostas, tanto aquela com o recurso
concreto Escala de Cuisenaire como a que usou o Material Dourado, em suas
praticas pedagogicas para o ensino de Numeros e Operagbes para deficientes
intelectuais em um contexto regular, atenderam ao nivel de desenvolvimento da
turma.

Acredita-se que o atendimento ao nivel de desenvolvimento da turma, nas
duas propostas, esta relacionado a organizagdo das praticas pedagdgicas que
respeitaram, por meio da diferenciagcdo de tarefas (MAINARDES, 2007), as
necessidades de todos os alunos. Assim, permitiu a alguns avangarem no momento
da sistematizagdo dos conteudos, por meio do registro em caderno; e a outros,
explorarem com maior minucia os recursos concretos. Para os alunos com
deficiéncia intelectual, essa € uma acado fundamental, pois eles ampliam sua
memoria natural ao estabelecerem, por si préprios, relagdo com 0s recursos
materiais. Ainda, as praticas pedagogicas contaram com mais de uma forma de
abordagem e recurso concreto para o alcance dos mesmos objetivos. Desta forma,
através de diferentes modos de exploragao, possibilitou atingir um nivel maior de
alunos, visto que cada um estabelece uma forma de raciocinio, conforme Santos
(2012).

As consideracbdes dos professores sobre os fatores que interferiram na
execugao das propostas das praticas pedagdgicas inclusivas estdo relacionadas
ao numero de alunos nas salas de aula, o que dificulta que o professor atenda as
necessidades de todos. Também foi evidenciado o fato de os alunos ndo saberem
manipular os recursos concretos e nado terem maturidade para aulas que os
utilizem, de modo que nao levam a sério o trabalho desenvolvido pelo professor.

De certa forma, um fator interfere no outro, pois na medida em que ha
muitos alunos na sala, existe maior dificuldade de envolver a todos em uma mesma
proposta. Por isso € importante de descentralizar as atribuicdes do professor por
meio dos alunos organizados em duplas, trios, entre outros. Neles, um aluno é
ponto de referéncia a outro (s), cabendo ao professor mediar as equipes, € nado

aluno por aluno. Essa estratégia, permite que o aluno seja ativo no seu processo
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de aprendizagem, pois ele pode estabelecer o pensamento sobre as propostas;
exercer a linguagem, ao verbalizar o seu pensamento (ao explicar ou contrapor o
pensamento do colega); e por fim, internalizar, desenvolvendo-se.

Porém, praticas pedagogicas inclusivas que buscam ultrapassar os fatores
que interferem nas propostas exigem perseveranca e continuidade por parte do
professor, pois as primeiras experiéncias podem causar uma reacao diferente da
esperada por parte dos alunos. Portanto, é consideravel iniciar com propostas que
tenham duragdo menor e ir ampliando, a medida que os alunos se familiarizam com
este tipo de pratica, importando que as propostas sejam constantes e inclusivas.

Ainda, as reflexdes dos professores sobre suas praticas pedagdgicas
explicitaram que elas precisam ser aprimoradas para, de fato, serem inclusivas.
Entretanto, as estratégias apontadas como aprimoramento das praticas condizem
com a utilizagcdo de recursos concretos, com o estabelecimento das mesmas
propostas para alunos com e sem deficiéncia, e com condugdo de praticas
pedagdgicas com os alunos organizados em coletivo, partir do conhecimento prévio
dos alunos. Também condizem com o uso de brincadeiras e jogos, além do
estabelecimento da relagcdo entre o cotidiano dos alunos e os conteudos, entre
outros.

Esses apontamentos revelam que os professores, em um primeiro
momento, demonstram conhecer o valor dessas estratégias para as praticas
pedagdgicas inclusivas, mas que, por algum fator, ndo sao, de fato, colocadas em
pratica.

Diante disso, destaca-se a importancia de ndao somente o professor
conhecer os principios da educagao inclusiva e reconhecer que precisa aprimorar
a sua pratica. Ele precisa se desafiar no campo da acéo, iniciando com praticas
pedagogicas simples e rapidas e, aos poucos, amplia-las, permitindo um trabalho
continuo que contribui no desenvolvimento dos alunos. Porém, a cada pratica
pedagdgica se faz necessario refletir sobre ela, e principalmente sistematizar o
processo reflexivo através de registros do que foi positivo ou negativo e o que
precisa ser aprimorado.

Hoje, o professor tem por obrigagao planejar as suas aulas registrando os

objetivos que devem ser alcangados e como fara para isso. Porém, os resultados
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das praticas pedagdgicas nédo exigem registros, ficando apenas a cargo das
avaliagdes pontuais que sao destinadas aos alunos.

Acredita-se que o ato de registrar as principais reflexées e aprimoramentos
necessarios facilita a organizacdo e o processo de planejamento das praticas
pedagaogicas inclusivas futuras, pois permite estabelecer coeréncia entre os pontos
essenciais, e ainda desenvolver a visdo holistica do processo de ensino e
aprendizagem para conduzir o desenvolvimento de todos os alunos.

Essa agcdo também contribui para a efetivacdo do professor pesquisador
(MAINARDES, 1999), que é capaz de determinar o melhor para seu exercicio
profissional, constituindo-se em um construtor de saberes, que descobre caminhos
de como criar, na pratica, uma educacéo inclusiva.

Colocando-as em pratica, reinicia-se o processo reflexivo de constatar se
essas estratégias auxiliaram no desenvolvimento da turma, se contribuiram para
amenizar os impactos dos fatores que interferem no processo de ensino e
aprendizagem, se o respaldo tedrico suporta a pratica, e se necessitam e como
pode ser o seu aprimoramento. Este é o fazer pedagdgico do professor, um
constante processo de acao e reflexado, reflexdo e agao, buscando atender as
necessidades de todos os alunos através de um progressivo aperfeicoamento para
construir a educagao inclusiva através de suas praticas pedagdgicas.

Este processo de acao-reflexao, reflexdo-agdo pode ser facilitado, se o
professor desenvolver o habito de estruturar suas reflexdes por meio do registro.
Esses registros poderao ser uma forma de garantir que consideragdes importantes
nao sejam esquecidas, bem como poderao ser uma evidéncia do trabalho realizado
e seus resultados.

No entanto, a disponibilidade dos cursos de formacdo continuada em
servico, principalmente os que tratam da associagao entre principios tedricos sobre
as deficiéncias e ensino da matematica € um espaco a ser explorado, diante dessa
demanda ha a intengdo em ofertar novamente o curso utilizando o moodle da
Universidade do Parana — Unespar, para que professores da Educagao Basica
possam realiza-lo futuramente.

Também, vale considerar, em trabalhos posteriores, a jungdo da area da
Matematica, que tem natureza pragmatica, com a area da Pedagogia, que € de

natureza reflexiva, para instituir cursos e campos de pesquisa nos quais elas se
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complementem. Desta forma, possibilitara articular saberes e valorizar as praticas
dos professores para auxiliar na criacdo de novas estratégias, recursos concretos
e formas de conduzir praticas pedagogicas que beneficiem a constru¢ao de uma
educacgao inclusiva que, na percepgao desta pesquisa, inicia pela articulagado de

saberes e praticas pelo processo reflexivo de aprimoramento.
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