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RESUMO

Diante da urgéncia de se repensar a formacdo de professores em relacdo aos conhecimentos
necessarios para o ensino de Matematica na perspectiva inclusiva, esta pesquisa buscou
investigar que conhecimentos sdo mobilizados por licenciandos que vivenciam praticas
formativas na perspectiva inclusiva. De abordagem qualitativa, esta pesquisa se caracteriza
como uma pesquisa-formacdo, cujos dados foram produzidos no ambito de duas disciplinas
com carga horéria totalmente dedicada a pratica como componente curricular. Tais disciplinas,
desenvolvidas em dois semestres letivos, foram planejadas em colaboracdo com a
professora/orientadora, com o intuito de propiciar praticas formativas na perspectiva inclusiva.
Para possibilitar a analise do processo formativo utilizou-se gravacGes em audio e video,
imagens fotograficas e materiais produzidos pelos licenciandos. A analise dos dados
fundamenta-se no conceito de conhecimento, em especial no modelo do Conhecimento
Especializado do Professor de Matemética (MTSK). Os resultados indicam que ao propiciar
praticas formativas na perspectiva inclusiva, em especial aquelas que valorizem a presenca do
professor da educacgdo basica como co-formador e que considerem o contexto escolar inclusivo
também como campo dessa formacdo, o futuro professor mobiliza tanto Conhecimentos
Especializados do Professor de Matematica (MTSK), quanto Conhecimentos Especificos para
o0 ensino de Matematica na perspectiva Inclusiva (CEMI), predominantemente aqueles
relacionados aos conhecimentos pedagdgicos de contetdo. Os licenciandos compreenderam a
relevancia de incluir alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) na sala de aula
regular, a necessidade da capacitagdo dos profissionais da educacédo (professores e escola) e a
importancia de os professores regentes trabalharem em parceria com Professores de Apoio e
Intérpretes de Libras, os quais também necessitam de qualificacdo. Também foram capazes de
concluir que estudar, vivenciar, pesquisar, elaborar, criar e desenvolver novas metodologias e
recursos pode auxiliar no processo de ensino e aprendizagem da Matematica para alunos com
NEE. O trabalho desenvolvido possibilitou aos licenciandos mobilizar e construir
conhecimentos sobre a docéncia, em articulacdo com a pratica. Desse modo, as duas disciplinas
cumpriram um papel importante no conhecimento para-a-pratica de um professor que pode
atuar com alunos com NEE. As préaticas formativas e os momentos de atuacdo na escola se
mostraram um contexto favoravel para o desenvolvimento de conhecimentos especificos da
profissdo docente. Contudo, ensinar nessa direcdo requer muita dedicacdo do professor
formador, pois exige um trabalho arduo, de buscar articulagcbes com a escola e os professores,
além de muita disposicdo para aprender. Nesse contexto, por um lado, a participacdo da
professora/orientadora possibilitou que ela aprendesse sobre inclusdo e refletisse sobre sua
pratica de formadora, por outro lado, a participacdo da professora pesquisadora possibilitou
reflexdes sobre suas proprias praticas inclusivas, nas salas de aula em que atua, além de novos
conhecimentos sobre o trabalho como formadora de professores na perspectiva inclusiva.

Palavras-chave: Formacdo Inicial; Praticas Formativas na perspectiva inclusiva;
Conhecimento Especializado do Professor de Matematica.



ABSTRACT

Given the urgency of rethinking teacher education in relation to the knowledge necessary for
teaching Mathematics from an inclusive perspective, this research sought to investigate what
knowledge is mobilized by undergraduates who experience training practices in an inclusive
perspective. With a qualitative approach, this research is characterized as a training-research,
whose data were produced in the scope of two disciplines with a workload totally dedicated to
practice as a curricular component. These disciplines, developed in two academic semesters,
were planned in collaboration with the instructor/advisor, with the aim of providing training
practices in an inclusive perspective. To enable the analysis of the training process, audio and
video recordings, photographic images and materials produced by the students were used. Data
analysis was based on the concept of knowledge, especially on the Mathematics Teacher
Specialized Knowledge (MTSK) model. The findings indicate that by providing training
practices in an inclusive perspective, especially those that value the presence of the basic
education teacher as a co-trainer and that consider the inclusive school context also as a field
of training, the future teacher mobilizes both Specialized Teacher Knowledge of Mathematics
(MTSK), and Specific Knowledge for the teaching of Mathematics in the Inclusive perspective
(CEMI), predominantly those related to pedagogical content knowledge. The future teachers
understood the importance of including students with Special Educational Needs (SEN) in the
regular classroom, the need for training of education professionals (teachers and school) and
the importance of regent teachers working in partnership with Support Teachers and Interpreters
of Libras, which also require qualification. They were also able to conclude that studying,
experiencing, researching, elaborating, creating and developing new methodologies and
resources can help in the teaching and learning process of Mathematics for students with SEN.
The work developed enabled the undergraduates to mobilize and build knowledge about
teaching, in conjunction with practice. Thus, the two disciplines played an important role in the
for-the-practice knowledge of a teacher who can work with students with SEN. The training
practices and the moments of performance at the school proved to be a favorable context for
the development of specific knowledge of the teaching profession. However, teaching in this
direction requires a lot of dedication from the teacher trainer, as it requires hard work, seeking
links with the school and teachers, in addition to a great willingness to learn. In this context, on
the one hand, the participation of the teacher/advisor made it possible for her to learn about
inclusion and reflect on her practice as a trainer, on the other hand, the participation of the
researcher teacher allowed reflections on her own inclusive practices, in the classrooms where
she acts, in addition to new knowledge about working as a teacher trainer in an inclusive
perspective.

Keywords: Initial Formation; Formative Practices in an inclusive perspective; Specialized
Knowledge of the Mathematics Teacher.
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INTRODUCAO

A tarefa ndo é tanto ver aquilo que ninguém viu,
mas pensar 0 que ninguém ainda pensou sobre
aquilo que todo mundo Vé.

Arthur Schopenhauer

A matematica € vista, muitas vezes, como uma disciplina incompreensivel e, de acordo
com Lorenzato (2010, p. 4) essa “falta de compreensdo dos alunos os conduz a acreditarem que
a matematica ¢ dificil e que eles ndo sdo inteligentes”. Para superar essa ideia, é fundamental
que o aluno tenha oportunidade de construir seu proprio conhecimento, para isso, Lorenzato
(2010, p. 17) defende a superacdo do ensino por transmissdo, afirmando que “palavras nao
alcancam o mesmo efeito que conseguem os objetos ou imagens, estaticos ou em movimento.
Palavras auxiliam, mas ndo s3o suficientes para ensinar”. Além disso, Lorenzato (2010, p. 17)
salienta que “o ensino da matematica precisa ser planejado ¢ ministrado tendo em vista o
complexo contexto de identificacdo de seus alunos, considerando e respeitando a cultura deles,
bem como suas aspiracdes, necessidades e possibilidades™.

Assim, o professor precisa ter um conhecimento solido sobre a matemética; sobre o seu
ensino, dominando diferentes recursos e métodos para ensinar; sobre como os alunos aprendem;
sobre os curriculos oficiais, entre outras especificidades da educacdo escolar, em toda sua
complexidade. O professor necessita, ainda, conhecer seus alunos e suas necessidades para
saber os métodos mais adequados para oportunizar uma aprendizagem com significado para
todos.

Se pensarmos nas classes que possuem alunos com Necessidades Educacionais
Especiais (NEE)?, esse contexto se torna mais complexo, pois 0 ensino da matematica com
significado para todos exigira praticas ainda mais diversificadas. Entendemos que essas praticas
ndo devem ser repensadas apenas para os alunos com NEE, tendo em vista que todos seréo
beneficiados por aulas inovadoras e mais inclusivas, no entanto, a preocupagdo com estes
alunos se justifica pela necessidade de o professor saber como propiciar desenvolvimento
cognitivo e aprendizagem para todos. Mas tudo isso exige formacao!

Segundo Patrono e Ferreira (2021, p. 2), a formacéo inicial de professores, em especial
de Matematica, tem mobilizado diversos agentes sociais, como pesquisadores, gestores,

formadores e professores que, gradativamente “comec¢am a perceber que a docéncia tem

1 Alunos com NEE sdo aqueles que possuem dificuldades de aprendizagem, seja por causas organicas ou
condicdes, disfunces, limitaces ou deficiéncias; dificuldades de comunicacéo; altas habilidades/superdotacéo
(BRASIL, 2001a). Esse conceito sera tratado detalhadamente no Capitulo 1.
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especificidades e que o conhecimento profissional produzido no ambito da formacéo inicial
necessita profunda atengao e estudo”.

Quando se pensa numa formacéo para a incluséo, entendida de forma ampla, ou seja,
que ndo segrega os alunos com necessidades especiais, a preocupacdo com esses conhecimentos
se amplia. Sklair (2001, p. 18) ja alertava sobre a necessidade de um aprofundamento maior na
discusséo sobre inclusdo na formacao inicial docente, ao considerar

que a formacgdo dos professores - tanto de educacdo especial, como de
educacdo regular - deve ser feita na dire¢cdo de uma imerséo do professor e da
comunidade escolar no mundo da alteridade e uma mudanca radical, j&
apontada anteriormente, nas representacfes politicas e culturais sobre esses
sujeitos. [...] ndo concordo em que o professor deve-se preparar mais uma vez,
como um especialista para cada uma das deficiéncias, e sim que se tem que
formar como um agente cultural que esté alerta a ndo ser ele/ela mesmo/a um
reprodutor "inocente" e "ingénuo” de fronteiras de exclusdo/inclusdo.

Isso requer uma formacdo que va além do estudo de conceitos, leis e decretos sobre
inclusdo. Corroborando essa ideia, Ribeiro e Cristovao (2018b) defendem que, para entender a
necessidade do outro, ndo basta estudar sobre inclusdo e deficiéncias, e apontam que é
necessario e essencial “vivenciar praticas pedagogicas inclusivas na formagéo inicial, assim
como desenvolver praticas inclusivas para alunos reais, em um contexto em que convivem
alunos com e sem Necessidades Educacionais Especiais” (RIBEIRO; CRISTOVAO, 2018b, p.
12), para se desenvolver a alteridade nos discursos inclusivos, isto €, pensar no outro e conseguir
se colocar no seu lugar. As autoras consideram que “préticas inclusivas” sdo as atividades
praticas que incluem todos os participantes, com ou sem necessidade especial, mesmo conceito
que serd utilizado nessa pesquisa para representar o trabalho dos professores e futuros
professores no contexto da escola regular.

O movimento pela inclusdo tem consolidado um novo cenério na educagéo brasileira e
€ necessario que a escola esteja aberta e acolha a todos, mas que também repense a formacao
de professores, pois eles sdo peca chave do processo de inclusdo. Houve muitos avangos no
campo da inclusdo, em termos de legislacdo, mas a inclusdo ainda néo se efetivou. O sistema
de ensino de Minas Gerais, onde esta pesquisa ocorreu, tém procurado promover uma educagédo
para todos, contratando profissionais especializados na area para viabilizar o atendimento aos
alunos Publico-alvo da Educacéo Especial (PAEE)?2. A contratacdo destes profissionais foi uma

conquista desse publico, apoiada por diversas leis, entre elas a Lei Brasileira de Inclusdo da

2 Fazem parte desse grupo alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo. Esse conceito serd melhor detalhado no Capitulo 1.
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Pessoa com Deficiéncia (LBI) (BRASIL, 2015a). Entretanto, ndo estamos falando somente
desse publico, que tem atendimento especializado garantido.

A escola atende alunos com NEE que ndo possuem o direito ao atendimento
especializado, mas que necessitam, assim como os alunos PAEE, de aten¢do especial em sala
de aula, o que requer um professor preparado para ensinar a todos, sem distingdo. Assim, todos
0s atores do espaco escolar precisam se envolver para incluir os alunos com NEE, mas muitos
ainda possuem duavidas sobre a forma como efetivamente isso deve ser feito. Ndo existe uma
receita ou um guia que ensine como fazer com que a inclusdo de fato aconteca, por isso é téo
desafiante e necessario abordar esse tema.

A LBI (BRASIL, 2015a, s/p), em seu Capitulo 1V, Artigo 28, paragrafo X defende a
“adocdo de praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formagao inicial e continuada
de professores e oferta de formagao continuada para o atendimento educacional especializado”.
De acordo com Brabo (2015), esse processo ainda € muito incipiente, uma vez que, assim como
os professores ndo se sentem preparados para lidar com a inclusdo que adentra rapidamente as
escolas, também pode-se levantar a hipotese de que os formadores tdo pouco sabem como
formar para um processo que nao viveram, mesmo que tenham atuado na educacéo basica.

Talanquer (2004, p. 56, traducdo nossa) aponta que um bom programa de formacao
docente deve proporcionar uma preparacao disciplinar e pedagogica sélida e que deve “criar
condicdes para questionar as crencas e o pensamento pedagdgico espontaneo dos futuros
professores e oferecer multiplas oportunidades de pratica em sala de aula e reflexao critica sobre
o trabalho desenvolvido”. Da mesma forma, considera-se que uma formacéo inicial que
propicie praticas formativas que estabelecam relacdo efetiva com a escola, em especial em
classes que possuam alunos com NEE, pode contribuir para formar professores que tenham ao
menos um contato inicial com esses alunos e que estejam sensibilizados para lidar com a
inclusdo de todos.

De acordo com Araujo e Ambrosetti (s/d, p. 4), os professores constroem, durante sua
trajetoria da docéncia, aprendizados sobre o ensino que orientam suas praticas, por isso “é
fundamental o planejamento de estratégias formativas reflexivas, com foco no professor como
sujeito que aprende, favorecendo a problematizagdo do saber j& elaborado e da experiéncia
muitas vezes cristalizada, integrando teoria e pratica e promovendo processos metacognitivos”.
De acordo com as autoras a “formacdo do professor, portanto, continua a ser pauta de estudos
e pesquisas, no sentido de esclarecer quais praticas formativas, principalmente no contexto
escolar, contribuem para o aprendizado e o desenvolvimento profissional”. Para tanto,

promover praticas formativas na formagao implica em “compreender o papel da teoria nessa
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formagao e suas relagdes com as praticas dos professores” (ARAUJO e AMBROSETTI, s/d,
p.4).

Assim, nessa pesquisa, as praticas formativas na perspectiva inclusiva sdo entendidas
como atividades desenvolvidas na formacgdo que possibilitem ao futuro professor conhecer
resultados de pesquisa e de praticas inclusivas, em diadlogo com a literatura e com professores
da educacdo bésica; elaborar e implementar planos de aula na perspectiva inclusiva e refletir
sobre essas praticas, ou seja, momentos de discussdes teoricas e praticas oportunizados durante
a formacéo de professores, 0s quais serdo de suma importancia para a reflexdo sobre o trabalho
docente, em especial, em salas que possuam alunos com NEE.

Cabe destacar que a motivagdo para investigar a temética da formacdo de professores
de Matematica, em especial com foco nos conhecimentos para promover a inclusao, acompanha
a pesquisadora desde a graduacdo, no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Itajuba (Unifei), quando ela teve contato com classes que possuiam alunos com
NEE, o que a levou a pesquisar sobre a inclusdo (RIBEIRO, 2017). A falta de conhecimento
sobre a inclusdo e sobre praticas inclusivas, numa formacdo que se limitava a escassas
discussbes ocorridas em uma disciplina dedicado a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e
outra, optativa, com foco no estudo da diversidade e inclusdo, faziam-na sentir-se
completamente insegura em trabalhar em classes que possuiam alunos com NEE. Para
desenvolver seu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), ela decidiu entdo encarar o desafio e
propor um conjunto de atividades para uma turma com alunos com Transtorno do Espectro
Autista (TEA). Assim, o desejo de aprender mais sobre o0 tema ja a instigava a pesquisar.

A matriz curricular® do curso de Licenciatura em Matematica da Unifei apresentava trés
disciplinas, de um total de 45, voltadas para a perspectiva inclusiva, sendo elas: (i) Diversidade
e Inclusdo I; (ii) Diversidade e Incluséo I e (iii) Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Entretanto,
a matriz anterior, na qual a pesquisadora estava inserida, possuia apenas a terceira disciplina
como obrigatoria (iii), entdo, pode-se dizer que a matriz vigente durante a realizacao da pesquisa
mostrava uma evolucdo nesse sentido. Contudo, ainda ndo havia uma disciplina que abordasse
oficialmente a inclusdo no campo da Educacdo Matemaética, na qual se apresentasse ou
discutisse os desafios que os futuros professores enfrentariam no planejamento das aulas de
matematica, as possibilidades quanto ao uso de recursos e metodologias adequadas para a

incluséo, e menos ainda que propiciassem o contato com classes com alunos com NEE ou com

3 Vigente desde 2016 até a data da defesa dessa dissertacdo e estd presente no Projeto Pedagdgico do Curso,
disponivel no  Sistema Integrado de Gestdo de  Atividades Académicas pelo link:
<https://sigaa.unifei.edu.br/sigaa/public/curso/curriculo.jsf?lc=pt_ BR&id=43969935>
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professores que pesquisam/atuam em turmas que contenham esses alunos.

Enquanto aluna da graduacéo, a pesquisadora se deparou com a questdo da inclusao, no
ensino de matematica propriamente dito, apenas durante um dos quatro Estagios
Supervisionados, considerado disciplina obrigatéria na matriz do curso de Licenciatura em
Matematica. Durante este estagio, a professora responsavel abordou o tema e convidou
professores que atuam em classes com alunos com NEE para relatar suas experiéncias, porém,
optou por deixar os licenciandos livres para escolherem realizar suas regéncias tratando, ou néo,
a inclusdo em sala de aula durante o estagio. Sendo assim, apenas a pesquisadora, que ja se
sentia incomodada com a questdo, resolveu enfrentar a problematica, propondo um estudo das
potencialidades de uma sequéncia de atividades sobre equacéo, preparada e desenvolvida para
uma turma que continha dois alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), que se
constituiu em seu TCC.

Assim, a vivéncia da pesquisadora foi uma escolha, o que ndo permite caracterizar a
experiéncia propiciada no estagio como formativa, na mesma intensidade, para todos, no
sentido de atuarem efetivamente com praticas inclusivas. No levantamento bibliografico
realizado em seu TCC, a pesquisadora constatou que pesquisas que investigam a inclusdo com
foco em préticas no contexto da sala de aula, especialmente no campo da Educacdo Matematica,
sdo escassas. Na revisdo bibliogréafica, a ser apresentada no Capitulo 2, a mesma situacéo se
confirma. Sao poucas as pesquisas que abordam a Educacdo Inclusiva e poucos sdo também os
espacos, dentro das universidades, para se preparar o futuro professor para lidar com as NEE,
sobretudo com préaticas formativas que possibilitem mobilizar conhecimentos e propiciar
sustentacdo aos futuros professores. Diante disso, € possivel argumentar que pesquisas nessa
area sdo essenciais, especialmente quando se relaciona formacdo inicial e praticas inclusivas.

Ao iniciar seus estudos de mestrado, em 2019, a pesquisadora comegou a Se apropriar
da perspectiva do conhecimento que os professores utilizam no processo de ensino, isto €, do
Conhecimento Pedagdgico do Contetido (PCK). No grupo de pesquisa, estudos sobre a Base de
Conhecimentos de Shulman (1986, 1987) e sobre alguns modelos de conhecimento foram
fortemente incentivados e, nesse contexto, a pesquisadora foi se apropriando e aprofundando
seus estudos. As discussdes sobre o PCK se iniciaram com Shulman, numa conferéncia na
Universidade do Texas, em 1983, com o titulo “O paradigma perdido na pesquisa sobre ensino”,
referindo-se a falta de atencdo aos conhecimentos dos contetdos especificos pelo professor.
Shulman (1987, 2005) definia 0 PCK como a amalgama (fuséo) entre conteudo e pedagogia,
ou seja, a capacidade de um professor em transformar o conhecimento do contetdo que ele

possui em formas pedagdgicas para ensinar o aluno, através de experiéncias e bagagens dos
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mesmos.

Fernandez (2015, p. 503) complementa que esse PCK seria “algo que distinguiria um
professor de uma dada disciplina de um especialista dessa mesma disciplina”. Shulman néo
deixa explicito a relacdo entre essa capacidade de transformacao do professor e o ensino de
alunos com NEE, mas fica subentendido que isso é extremamente necessario, uma vez que é
papel do professor ensinar a todos, sem distingdo e promover um ensino de qualidade. Assim
sendo, essa relacdo ainda € uma lacuna a ser superada na formacdo de professores, pois, na
maioria das vezes, ndo sdo oportunizados momentos de discussdes e reflexdes acerca do ensino
para alunos com NEE, de tal modo que permita mobilizar tais conhecimentos.

Pesquisas mais atuais sobre formacdo de professores, especialmente no campo da
Educacdo Matematica, tem se apropriado destes referenciais e adaptado modelos para analisar
0 que chamamos de Conhecimento Especializado de Professores de Matematica do inglés,
Mathematics Teachers Specialized Knowledge (MTSK), conforme Carrillo et al. (2013). De
acordo com Flores-Medrano et.al. (2016) este € um modelo que considera tanto o conhecimento
das matematicas (MK: Mathematical Knowledge) quanto o conhecimento de aspectos
relacionados com o conteddo matematico como objeto de ensino-aprendizagem (PCK:
Pedagogical Content Knowledge). Este tem sido um modelo muito utilizado para investigar
processos formativos de professores e sera adotado nesta pesquisa como referencial de anélise.

Assim, a partir dos estudos desse referencial, foi definido como objeto de estudos dessa
pesquisa 0s Conhecimentos, em especial 0 MTSK, mobilizados por licenciandos em
Matematica ao vivenciarem praticas formativas na perspectiva inclusiva. Como havia a
possibilidade de uma parceria entre a pesquisadora e sua prépria orientadora, professora
formadora no Curso de Matematica Licenciatura da Unifei, buscou-se proporcionar, aos
licenciandos do 5° e 6° semestres do curso, diversas praticas formativas na perspectiva inclusiva
ao longo de dois semestres, em duas disciplinas que tem como foco a Pratica como Componente
Curricular, com intuito de sanar as lacunas na formacao, ja apontadas no TCC da pesquisadora.

Tais praticas se constituiram em estudos teoricos sobre NEE, rodas de conversa com
professores que atuam no ensino de Matematica na perspectiva inclusiva, vivéncias de
atividades com foco em deficiéncias como a surdez e a deficiéncia visual, elaboracéo e
implementacdo de materiais e atividades, com foco na inclusdo de alunos com as mais
diferentes NEE. Estas ultimas foram, inicialmente, desenvolvidas com os proprios colegas de
turma, até chegar a experiéncia de elaborar e implementar um plano de aula em uma sala regular
com alunos com NEE.

Assim, buscando compreender as contribuicGes de todo esse processo de formacao
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propiciado pelas disciplinas a pesquisa foi norteada pela questéo:
Que conhecimentos sdo mobilizados por futuros professores de Matematica em um

contexto de praticas formativas na perspectiva Inclusiva?

Dessa forma, foram definidos como objetivos especificos:

e Analisar e descrever as praticas formativas propiciadas;

e Evidenciar os Conhecimentos mobilizados pelos licenciandos por meio dos dialogos e
materiais produzidos;

e Relacionar os dominios e subdominios dos Conhecimentos especificos da docéncia o
do professor de Matematica (MTSK) com as praticas formativas na perspectiva
inclusiva.

Para apresentar todo o processo de pesquisa, seus referenciais tedricos e metodoldgicos,
suas analises e resultados, esta dissertacdo foi dividida em Capitulos. O Capitulo 1 discute e
problematiza a questdo da inclusdo, os documentos e leis que a embasam, além de abordar
alguns conceitos da Educacdo Inclusiva e Educacdo Matematica Inclusiva, bem como relaces
e problemas da formacao de professores.

No Capitulo 2, sdo apresentados os resultados de um levantamento bibliogréafico de
pesquisas sobre a formacdo de professores, buscando compreender os caminhos ja percorridos
por pesquisadores que compartilham da mesma preocupacgdo e também confrontar com os
resultados obtidos nesta pesquisa.

No Capitulo 3, sdo apresentados os referenciais que descrevem o conceito de
conhecimento adotado (SHULMAN, 1987; FERNANDEZ, 2015; FIORENTINI, SOUZA
JUNIOR e MELO, 1998) e o percurso entre a ado¢ao do termo PCK até a criacio de modelos
mais voltados para o conhecimento especializado do professor que ensina matematica, como o
MTSK (CARILLO et al., 2013; FLORES-MEDRANO et al. ,2014), que embasam as analises
desta pesquisa. Neste mesmo capitulo, sdo apresentadas algumas concepcdes de conhecimento
(COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999), que ajudam a compreender o papel dos conhecimentos
mobilizados pelos licenciandos em sua formagéo.

O Capitulo 4 é dedicado a descricdo e caracterizacdo do percurso metodoldgico,
enquanto no Capitulo 5 sdo descritas as praticas formativas na perspectiva inclusiva,
propiciadas na primeira disciplina, e apresentadas algumas analises relacionadas aos
conhecimentos mobilizados pelos licenciandos durante o seu desenvolvimento. No Capitulo 6
sdo descritas as praticas formativas na perspectiva inclusiva, propiciadas na segunda disciplina,

as quais constituem o principal foco das analises por compreenderem momentos de elaboracao
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de préticas inclusivas e de sua implementagdo em escolas regulares. As andlises desses
momentos sdo apresentadas de forma integrada a prépria descricdo das préticas. Nas
consideracOes finais € resgatada a questdo de pesquisa e busca-se sintetizar os principais

resultados, além de projetar lacunas e necessidades de pesquisas futuras.
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1 EDUCACAO INCLUSIVA E FORMACAO DE PROFESSORES

Normal é ser diferente.
Jair Oliveira

Para entender o que € a Educacdo Inclusiva, deve-se compreender, inicialmente, o
desenvolvimento historico desse conceito. Para isso, nesse capitulo busca-se trazer um breve
panorama das relagdes entre a evolugéo desse conceito no Brasil e no mundo. Em seguida, séo
apresentados alguns referenciais que relacionam a inclusédo e a formacdo de professores,

finalizando com perspectivas mais préprias da Educacdo Matematica Inclusiva.
11 PERSPECTIVAS DE EDUCAQAO INCLUSIVA NO BRASIL E NO MUNDO

Embora os primeiros passos para se pensar na Educacdo Inclusiva tenham se iniciado,
no Brasil, a partir da Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988, p. 123-124), que em seu Artigo 208
afirma que “o dever do Estado com a educacdo seré efetivado mediante a garantia de: Il —
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino”, muito antes disso, j& se tem dados de ac¢des isoladas sobre a Educacgao
Inclusiva. Ribeiro (2020) destaca que a institucionalizacdo da educagdo para pessoas com
deficiéncias no Brasil teve inicio com a criacdo do Instituto dos Meninos Cegos, em 1854,
dirigida por Benjamin Constant e o Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857, com a direc¢éo de
Edouart Huet. Ao compararmos estes dois momentos, € possivel notar uma mudanca no
conceito de inclusdo. Enquanto no século XIX a preocupacao era atender, de forma isolada, os
alunos com necessidades especiais, segregando-os, a Constituicdo de 1988, ja em consonancia
com um movimento mundial, apontava para uma perspectiva inclusiva mais ampla e menos
segregadora.

O desenvolvimento das discussdes sobre a Educacdo para Todos comegou a ter um
avanco na decada de 1990. A Declaragcdo Mundial de Educacéo para Todos (UNESCO, 1990,
p. 2) foi o primeiro documento mundial que propds, em seu Artigo 3, a universalizacdo do
acesso a educagdo e a promocgédo da equidade. No item 5 desse mesmo artigo, a declaracdo
afirmava que “as necessidades béasicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias
requerem atencéo especial”. Além disso, defendia que ““é preciso tomar medidas que garantam
a igualdade de acesso a educacgéo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como
parte integrante do sistema educativo”. Cabe ressaltar que o termo portador, utilizado na

declaracdo, atualmente foi substituido pela expressdo pessoas com deficiéncia.
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Ainda no cenario internacional, foi realizada uma Conferéncia Mundial, sobre
Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, para promover a Educacéo de Todos,
em 1994, em Salamanca, na Espanha. De acordo, com Rodrigues (2005), o objetivo deste
encontro foi identificar as necessidades e preparar as escolas para receber todos os alunos. A
partir dessa conferéncia, foi proclamada a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994),
documento que defende, segundo Cintra (2014, p. 25) “que toda crianga que possui
caracteristicas, interesses, necessidades e habilidades Unicas, e deve ser dada a ela a
oportunidade de educagao formal”.

Conforme Cintra (2014), a Declara¢do de Salamanca marcou o inicio das a¢fes em
direcdo a Educacdo Inclusiva, ao afirmar que todas as pessoas tém direito a educacéo,
independentemente de suas necessidades. Segundo Cintra (2014, p. 25) o termo NEE, foi criado
na Declaragdo de Salamanca para “identificar os estudantes com algum tipo de deficiéncia e
dificuldade de aprendizagem, onde séo caracterizados conforme suas habilidades, dificuldade
de aprendizagem, altas habilidades e limita¢cdes no desenvolvimento e comunicagao”.

Conforme a Resolucdo CNE/CEB n° 2 (BRASIL, 2001a, p. 2), que estabelece as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacgédo Basica, consideram-se alunos com
NEE aqueles que apresentarem:

I — Dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitages no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma
causa organica especifica; b) aquelas relacionadas a condices, disfuncoes,
limitagdes ou deficiéncias;

Il — Dificuldades de comunicagdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagdo de linguagens e cddigos aplicaveis;

111 — Altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.

Para Mazzotta (1997, p. 14) o que caracteriza uma deficiéncia e uma NEE esta
relacionada “ao meio onde vive a pessoa, a situagdo individual e a atitude da sociedade, que
uma condicdo € ou ndo considerada uma deficiéncia, uma vez que os problemas que assim a
caracterizam decorrem das respostas da pessoa as exigéncias do meio”. Além disso, pontua que
a expressao NEE passou a ser um valor agregado tanto a pessoa com deficiéncia quanto a outras
pessoas.

O Documento Orientador da Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008), ressalta a interagdo das caracteristicas individuais dos
alunos com o ambiente educacional e social, destacando a necessidade do ensino regular e 0s

desafios em atender as diferencas. Nesse documento, definiu-se que alunos Publico-alvo da
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Educacdo Especial (PAEE) seriam integrantes das politicas de Educag&o Inclusiva e passaram
a fazer parte deste grupo os alunos com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Para utilizar os recursos da Educacao
Inclusiva, como o Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas Salas de Recursos
Multifuncionais, o aluno é submetido a uma avaliacéo, que definira se ele faré parte do grupo
PAEE, recebendo matricula dupla nas escolas.

Acerca das duas definicbes apresentadas, nota-se que o termo PAEE delimita uma
menor quantidade de alunos, portanto, nesse trabalho, sera utilizado o termo NEE, que engloba
um grupo maior de alunos, como por exemplo, aqueles com Transtorno de Déficit de Atencéo
com Hiperatividade (TDAH).

Antes da Declaracdo de Salamanca, o sistema educacional brasileiro oferecia dois tipos
de servicos, atraves das politicas de Educacao e Educacdo Especial, séo elas: a Escola Regular,
composta por alunos sem deficiéncia fisica ou mental e a Escola Especial. Ap6s dois anos dessa
Declaragéo, que decretava o ensino para todos, foi criada, no Brasil (BRASIL, 1996, s/p), a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) N° 9394 em 1996, que em seu Capitulo
V Artigo 58 anunciava que “entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais”, a qual oferece atendimento especializado de
acordo com a deficiéncia.

Gradativamente, foram surgindo leis inclusivas voltadas para o atendimento de pessoas
com necessidades educacionais especiais, tanto no &mbito internacional como nacional. Costa
(2017), apoiada em Passos, Passos e Arruda (2013), fez um levantamento das principais
legislac@es brasileiras inclusivas, anunciadas de acordo com os termos da época:

e 0 Plano Nacional de Educacdo (2001) — que trata dos objetivos e metas
para a educacédo de pessoas deficientes;

e as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacdo Bésica
(2001) — que orientam sobre os procedimentos para a normatizagdo dos
servicos previstos no Capitulo V da LDBEN;

e a Resolugdo do Conselho Nacional de Educacdo n® 1 (2002) — que
incorpora as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educagdo Basica em nivel superior, curso de licenciatura e
de graduagéo plena;

e a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo
Inclusiva (2007) — que incentiva o acesso, a participacéo e a aprendizagem
dos alunos deficientes em todos os niveis escolares; e

e 0 Decreto n° 6.571 (2008) — que regulamenta e especifica o atendimento
educacional especializado nas Escolares Regulares. Os Censos Escolares
passaram a observar que a cada ano ocorria um aumento no nimero de
alunos matriculados que necessitam de atendimento especializado
(COSTA, 2017, p. 27).
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Com o ingresso de alunos com deficiéncia nas escolas regulares, principalmente apds a
LBI (BRASIL, 2015a), foi necesséria a criagdo de salas proprias para atendimento desses alunos
e a contratacao de professores habilitados, sendo assim, esta Lei passou a garantir o suporte a
esses alunos.

Por fim, destaca-se o Decreto N° 10.502, de 30 de setembro de 2020, que instituiu a
Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da
Vida (PNEE) (BRASIL, 2020), que pretendia substituir a Politica Nacional de Educacgéo
Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (BRASIL, 2008), vigente até entdo. De acordo
com Rocha, Mendes e Lacerda (2021, p. 06), o Decreto (BRASIL, 2020) “valorizaria a
singularidade, bem como o direito do estudante e de sua familia na escolha do AEE, [...] como
acOes nesse ambito, a possibilidade de escolarizacdo em classes e escolas bilingues e especiais.
[...] A adesdo dos entes federados seria voluntaria”.

Esse Decreto (BRASIL, 2020) esté suspenso pelo Supremo Tribunal Federal (STF), uma
vez que defende a educacdo especial em contexto de aprendizagem separado dos demais
educandos, contradizendo as demais Leis e Decretos vigentes no pais e no mundo, também
citadas nesse Capitulo (BRASIL, 1988; UNESCO, 1994; BRASIL, 1996; BRASIL, 20013;
BRASIL, 2015a). E importante destacar que manter esse Decreto (BRASIL, 2020) seria um
retrocesso em relagéo as conquistas alcangadas com as demais legislagdes, por outro lado se ele
for de fato anulado é necessario que haja mudancas no espaco escolar, ou seja, que se tenha
mais formacao e recursos para que a inclusdo possa realmente acontecer.

Percebe-se que, nas Ultimas décadas, houve um crescente avanco nas legislacdes acerca
do ensino inclusivo. Porém, é necessario reafirmar que ndo se pode garantir que a inclusdo dos
alunos com NEE estd acontecendo, pois de acordo com Miranda (2008, p. 6) a pratica
educacional inclusiva ndo sera garantida por leis, j& que é imprescindivel que a “a escola esteja
preparada para trabalhar com os alunos que chegam até ela, independentemente de suas
diferengas ou caracteristicas individuais”. Além disso, Miranda (2008, p. 6-7) aponta que

a literatura evidencia que no cotidiano da escola os alunos com necessidades
educacionais especiais inseridos nas salas de aula regulares vivem uma
situacdo de experiéncia escolar precéria ficando quase sempre & margem dos
acontecimentos e das atividades em classe, porque muito pouco de especial é
realizado em relagdo as caracteristicas de sua diferenca.

Diante disso, percebe-se que o sistema educacional necessita de mudancas e a escola
precisa estar preparada para receber esses alunos e aplicar, na pratica, o que as leis recomendam,
mas, para isso, sdo necessarios estudos e pesquisas que apontem caminhos, além de uma

formagéo inicial e continuada adequada para os professores. Nesse sentido, acredita-se que esse
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trabalho pode contribuir com estas reflexdes e discussdes, em particular sobre a formacdo inicial
de futuros professores de Matemaética, para que possam se formar e se sensibilizar acerca do
ensino para classes que possuam alunos com NEE.

As legislacdes apresentadas refletem um cenario de mudancas no Brasil e no mundo,
importante para repensar na Educacéo Inclusiva de alunos com NEE. Sendo assim, no proximo
topico serd abordado o que se entende pela Educacgdo Inclusiva e pela Educagdo Matemaética

Inclusiva, bem como as especificidades relacionadas as elas.

1.2 EDUCACAO INCLUSIVA E EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA

Diante das mudancas, citadas no item anterior, percebe-se que é necessario que todos
aprendam a conviver com as diferencas e que haja mudancas no ensino, porém, de acordo com
Healy, Fernandes e Faustino (2020, p. 74) “colocar todos 0s estudantes em um mesmo ambiente
escolar ndo ¢ o suficiente para garantir uma escola inclusiva”. Segundo 0s autores, as escolas
inclusivas sdo aquelas que reconhecem a diversidade “[...] como um fator de enriquecimento
do processo educacional. A proposta dessas escolas deve ser oferecer a todos os alunos meios
que favorecam a superacao de suas limitagGes, tornando-os participantes ativos de um sistema
educacional equitativo”.

Healy, Fernandes e Faustino (2020, p.74) defendem que o processo de inclusdo vai
muito além do espaco fisico, ele “implica em repensar 0s objetivos do ensino e a criacdo de
mecanismos que possibilitem a modificagdo dos ambientes e estruturas escolares existentes
que, de modo geral, se sustentam em processos de classificacdo, segregacdo e exclusédo”. Os
autores consideram que 0s principais obstaculos das escolas inclusivas nao sdo individuais, mas
sim do proprio sistema educacional, que € seletivo e se estrutura em torno do “conceito de
estudante normal”. Healy, Fernandes e Faustino (2020, p.74) o caracterizam como “socialmente
construido, que vé com seus olhos, fala com sua boca, possui todos os membros e em perfeito
funcionamento e que tem um desenvolvimento cognitivo regiamente piagetiano”.

Assim, se queremos ir além do atendimento a esse aluno padréo, a inclusdo ndo pode
ser caracterizada como um ato isolado e ser feito com apenas um aluno. Entretanto, é preciso
estar atento ao fato de que este processo ndo é simples, e também representa muitos interesses
que precisam ser questionados, como aponta Skovsmose (2017) ao afirmar que

a educacdo inclusiva garante incluir alunos cegos, surdos ou com outras
deficiéncias em salas de aula de escolas comuns. Comparado a isso, as escolas
especializadas que atendem, por exemplo, especificamente alunos cegos ou
surdos ndo desenvolvem nenhuma educacdo inclusiva. No entanto, eles
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representam uma proficiéncia educacional especializada em lidar com alunos
com deficiéncia. O que acontecera quando esses alunos forem transferidos
para as salas de aula comuns? Eles podem ser acompanhados por professores
especializados, mas o que acontecera se o professor especializado adoecer por
um periodo? O que acontecerd se 0 servico especializado ndo estiver
disponivel? O professor precisara desenvolver nova proficiéncia? Existem
recursos adequados para esse desenvolvimento? N&o se pode esquecer que a
educacdo inclusiva também encontra apoio politico, pois tal educacdo parece
abrir possibilidades de diminuicdo de gastos. Neste sentido, o ambiente
inclusivo nas escolas comuns pode ter recursos muito mais parcos em
comparagdo com o0 ambiente das escolas especializadas.

Todos os questionamentos apresentados por Skovsmose (2017) indicam que a Educacao
Inclusiva esta passando por avangos, mas ainda possui muitas lacunas, principalmente quanto
a formacdo de professores e planejamento das escolas para trabalhar com esses alunos, pois a
inclusdo desse aluno em uma sala de aula comum envolve muitos fatores.

Acerca do que foi apresentado nesses dois primeiros topicos, se torna imprescindivel
definir o que € a Educacdo Inclusiva. Assim, considera-se, nesta pesquisa, que incluir um aluno
é antes de tudo:

) manté-lo dentro do ensino regular;

i) promover a todos um ensino de qualidade através de alternativas que auxiliem

na aprendizagem e convivéncia,;

iii) todos os integrantes do espago escolar precisam garantir a inser¢cdo desse aluno,

trabalhando de forma conjunta;

iv) promover aos integrantes uma boa formacéo e suporte técnico e/ou pedagogico.

Esses quatro itens se completam e sdo fundamentais para definir o conceito de Educacgéo
Inclusiva, entendido nesse trabalho.

Pela Educacdo Matemaética Inclusiva entende-se que é uma extensdo do conceito de
Educacdo Inclusiva, porém, tendo como foco o ensino da Matematica, isto é, a garantia de
promover cenarios inclusivos para a aprendizagem de Matematica.

Incluir alunos com NEE nas escolas e nas aulas de Matematica implica mudancas e
demandas, como colocar em pratica as legislacGes, ter um olhar mais atento as necessidades
dos alunos, adaptar o contetdo e as atividades, utilizar recursos e métodos para atender aos
alunos com NEE, incluir o aluno na escola. Essas mudangas exigem que a escola e o professor
estejam preparados, isto é, requer uma formagdo adequada para que ocorra uma inclusdo de
qualidade. Sendo assim, sera tratado no proximo item as especificidades da formacao inicial do

professor de Matematica.
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1.3  REFLEXOES SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO
(MATEMATICA) INCLUSIVA

De acordo com Ribeiro e Cristovao (2018a), embora existam leis que mencionam a
preparacdo do professor do ensino regular, além dos profissionais do AEE, muitos docentes ndo
estdo preparados, assim como as escolas, para a Educagédo Inclusiva. Cintra (2014, p. 31)
corrobora essa ideia afirmando que “0s professores, em sua maioria, ndo foram preparados para
receber alunos com NEE em suas salas de aula e muitas vezes esse despreparo impede o
professor de desenvolver praticas pedagdgicas que auxiliem a aprendizagem de alunos com
deficiéncia”. Fernandes e Healy (2007) também asseguram que ndo encontraram um professor
que afirme estar preparado para lecionar em turmas que possuem alunos com NEE.

Reis (2013, p. 6) reforca a problematica da formagdo ao defender que “0 problema néo
séo os alunos, como pode parecer, mas sim a falta de preparo dos docentes para atender com
qualidade os alunos especiais”. Complementando esta ideia, Ribeiro (2017) afirma que a
inclusdo ndo se configura em um trabalho individual, mas coletivo, de maneira que os alunos
com NEE sejam incluidos no ambiente escolar.

Antes do termo PAEE ser criado ja era garantido pela LDBEN (BRASIL, 1996, s/p) que
0 Poder Publico deveria assegurar aos alunos com necessidades especiais “professores com
especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns”. Porém, essa formagdo nem sempre est4 acontecendo, Torres e Mendes (2018, p. 2)
destacam

aprecaria ou a insuficiente formacdo docente para atuar com tais
estudantes, considerando que pesquisas apontam que até mesmo 0s
professores especializados para lidarem com estudantes PAEE sentem-se
despreparados para trabalhar com as diferentes deficiéncias.

Em contrapartida, diretrizes e pareceres referentes a formacéo inicial pressupdem uma
preparacédo referente a Educacéo Inclusiva, conforme sugerido desde a Constituicdo de 1988.
O Parecer do Conselho de Educagdo/Conselho Pleno N° 9/2001 (BRASIL, 2001b, p. 14), que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagéo

Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduag&o plena, ja definia que

a formacdo de professores deve assegurar a aquisi¢do de conhecimentos sobre
o0 desenvolvimento humano e a forma como diferentes culturas caracterizam
as diferentes faixas etérias e as representagcdes sociais e culturais dos
diferentes periodos: infancia, adolescéncia, juventude e vida adulta.
Igualmente importante € o conhecimento sobre as peculiaridades dos alunos
gue apresentam necessidades educacionais especiais.



30

Neste parecer constam competéncias exigidas para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, que vao além da formacdo especifica, envolvendo questfes econdmicas,
culturais, sociais e o desenvolvimento humano. As Diretrizes Curriculares para 0s cursos de
Matematica (BRASIL, 2001c, p. 3, grifo nosso) prevéem uma formacéo de um profissional que
tenha “visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou
rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina”.

Assim, de acordo com Passos, Passos e Arruda (2013, p. 5) “cada curso de licenciatura
deve proporcionar a seus académicos conhecimentos a respeito das mais variadas necessidades
educacionais especiais que eles possam vir a se deparar em sua futura agdo profissional”,
entretanto, esta realidade ainda estd longe de ser atingida. Através do Decreto N° 5.626, em
2005, que tornou a Libras uma disciplina obrigatoria, a tematica da inclusdo comecou a ser
realmente considerada nos cursos de formacéo de professores.

Em 2015 novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel
superior e para a formacdo continuada (BRASIL, 2015b) foram publicadas. Em seu Capitulo I,
Artigo 3° essa diretriz afirma que a formacdo inicial se destina a preparacdo e ao
desenvolvimento de profissionais para funcdes de magistério na educacdo basica em distintas
modalidades, incluindo a educacéo especial. Além disso, no terceiro Paragrafo do Artigo 15, a
Diretriz propde que “os cursos de formacgdo deverdo garantir nos curriculos contetidos
especificos da respectiva area de conhecimento e/ou interdisciplinar, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetdos relacionados a [...] educacédo especial” (BRASIL, 2015b,
p.11).

O documento mais recente (BRASIL, 2019a), que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Bésica, de dezembro de
2019, apresenta uma Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da
Educagdo Bésica (BNC-Formacgdo), reforca a ideia de preparar o futuro professor para a
Educagc&o Inclusiva. Em seu Artigo 12, Paragrafo Unico, Inciso V, essa diretriz institui que na
formagéo inicial é necessario que os professores conhecam os marcos legais desenvolvam
“conhecimentos e conceitos bésicos da Educacdo Especial, das propostas e projetos para o
atendimento dos estudantes com deficiéncia e necessidades especiais”. Ademais, no Artigo 16
propde que as licenciaturas sejam voltadas especificamente para a docéncia em varias
modalidades, sendo uma delas a Educagéo Inclusiva.

Embora as diretrizes da formacéo, desde 2001, sugiram o preparo do professor referente
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a Educacéo Inclusiva, ainda é possivel notar a escassez desse trabalho na formagéo inicial.
Souza (2016, p. 137) sistematizou e analisou como vinha sendo abordada a temética de
Inclusdo, nos cursos de Formacdo Inicial de Professores de Matematica, por meio do
mapeamento dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) de Universidades Federais do estado de
Minas Gerais e dos Institutos Federais localizados no Sul de Minas Gerais. Por meio deste
estudo, a pesquisadora concluiu que “a Educacdo Matematica Inclusiva vem ocorrendo de
maneira superficial e o que estd acontecendo sdo a¢6es de Educacéo Inclusiva, no processo de
formacéo inicial do professor de Matematica”. Além disso, Souza (2016, p. 139) observa que

na formagcdo inicial dos professores de Matematica, poucas IES tratam em suas
matrizes curriculares a tematica da inclusdo, bem como desenvolver posturas
inclusivas em seus licenciandos. Os graduandos precisam durante a sua
formacao refletir sobre suas concepcdes acerca do trabalho com alunos com
NEE e desenvolver também o modo destes de pensar e agir, a fim de criar uma
identidade inclusiva.

Diante disso, Souza (2016, p. 141) percebe que a maioria das matrizes curriculares néo
apresentam a tematica da Educa¢do Inclusiva, e que os coordenadores de cursos “se sentem
inseguros para enfrentar esta realidade da educacdo, porém sabem o quanto é importante a
educacdo para todos, a inclusdo de alunos com NEE nas escolas, de materiais adequados, de
acessibilidade”. Por fim, Souza (2016, p. 139) conclui que ¢ necessario a mudanga nos PPCs,
mas que essa mudanga “ndo seria apenas de disciplinas com contetido voltados a essa temaética,
mas sim de mudanca de atitudes, valores, crencas e concepg¢des, para qualificar a formacéo
docente”.

Acerca do que foi apresentado, Gessinger (2011) destaca que o professor de Matematica
constroi varios conhecimentos e teorias matematicas que auxiliardo em sua docéncia, mas, na
maioria das vezes, estes conhecimentos ndo foram problematizados em sua formagao a partir
da realidade escolar. Sendo assim, Parizzi e Reali (2010) salientam que, na formacdo de
professores, devem ser evidenciadas as construcdes de valores e atitudes referentes as
diversidades de aprendizagens dos alunos.

Diante disso, ao propiciarem praticas formativas na perspectiva inclusiva, os formadores
podem auxiliar o futuro professor a entenderem e buscarem alternativas para o ensino para
alunos com diferentes necessidades. Cintra (2014, p. 32) alerta que é importante que sejam

criadas oportunidades aos alunos durante a formacdo inicial, de novas
experiéncias e conhecimentos para a docéncia, em especial que coloque o
futuro professor frente a situagbes complexas de ensinar e aprender para a
diversidade, de maneira que possibilite mudangas na atitude dos futuros
professores frente as diferencgas.

Cabe destacar que essas praticas formativas na perspectiva inclusiva, fundamentais na
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formacdo do futuro professor, serdo efetivas se ndo se limitarem as vivéncias praticas, ou seja,
elas precisam estar articuladas com a teoria. Referindo-se a formacdo em geral, nédo
necessariamente com foco na inclusdo, Feldmann (2009, p. 74), ja alertava que “‘as recentes
investigacGes nacionais e internacionais sobre a formacdo de professores apontam a
necessidade de se tornar a prética pedagdgica como fonte de estudo e construcdo de
conhecimento sobre os problemas educacionais”. Gatti (2012, p. 2) continua alertando para
essas deficiéncias na formacdo ao afirmar que “a relacdo entre teorias e praticas colocada como
necessaria em nossas normatizacées politicas sobre a formacéo de professores para a educacéo
bésica ndo se encontra refletida nos curriculos praticados pelas instituicdes formadoras de
professores”, Uma vez que a “maioria continua a desenvolver curriculos que nao propiciam uma
adequada formacao profissional” (ibidem, p. 3).

Direcionando o olhar para as praticas formativas na perspectiva inclusiva, Torres e
Mendes (2018, p. 7) defendem que

uma formacao docente em ciéncias exatas que potencialize a correlagao entre
os conhecimentos especificos com os conhecimentos da Educacdo Especial
deveria prever, em sua estrutura curricular, por exemplo, disciplinas que
instrumentalizassem para a pratica do ensino de [..] Matemética [...] ao
contrario da oferta de disciplinas especificas da Educacdo Especial, as vezes
presentes nos curriculos, mas totalmente dissociadas dos demais
conhecimentos.

Assim, 0 que se pode perceber é que a proposicdo de novas disciplinas, que tratem
especificamente de cada necessidade, sem articulagdo com o contedo a ser ensinado pelo
professor em formacgéo, podem ndo contribuir efetivamente para a mudanca de perspectivas
sobre a inclusdo. Portanto, reforca-se a necessidade de direcionar o olhar para os conhecimentos
mobilizados pelos licenciandos ao se tratar de praticas formativas na perspectiva inclusiva.

No proximo capitulo serdo apresentadas pesquisas ja realizadas acerca da tematica
abordada nesse trabalho, fundamentais para compreender caminhos ja percorridos, relacionar

ou talvez, confrontar com os resultados desta pesquisa.
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2 PESQUISAS QUE ABORDAM PRATIC~A8 FORMATIVAS NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA NA FORMACAO INICIAL

Somos o que fazemos, mas somos principalmente
0 que fazemos para mudar o que somos.
Eduardo Galeano
Para complementar as informacdes bibliogréficas deste estudo e compreender o que as
pesquisas tem apontado sobre a formacdo inicial de professores com foco na perspectiva
inclusiva, especialmente no ambito da Educacdo Matematica, foi realizado um levantamento
no Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Foram utilizadas duas combinagdes de palavras-chave para o levantamento,
a primeira composta pelos termos: “Praticas inclusivas” AND “Matematica” AND “Formagao”
e a segunda pelos termos: “Educacdo Inclusiva” AND “Matematica” AND “Formagao”, ndo
havendo nenhuma limitacéo e restri¢do, a busca foi realizada no dia 16/08/2018. Um resumo
do processo realizado pode ser visualizado na Figura 1, a seguir.
Figura 1 — Levantamento dos resumos das teses e dissertages encontradas
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A primeira busca apresentou 37 resultados e a segunda 136, totalizando 173 produgdes,
como se pode observar na Figura 1, apresentada anteriormente. Dos 173 trabalhos encontrados
foram descartados 100* que eram repetidos ou que n&o relacionavam a inclusio e a formagéo
de professores de Matematica, restando 73. A partir da leitura dos resumos destes 73 trabalhos,
foram selecionados os que discutiam, de alguma forma, a questdo da inclusdo na formagéo
inicial de professores de Matematica. Desse processo de refinamento restaram oito pesquisas,
entre as quais uma ndo foi localizada. Com a inclusdo do trabalho disponivel no Google
Académico® (CINTRA, 2014), cuja temética também se aproximava do foco, retornou-se ao

total de oito trabalhos, listados no Quadro 1, a seguir, de acordo com o ano de publicagé&o.

Quadro 1 - Pesquisas que contemplam o levantamento bibliografico

Titulo Autor Natureza Instituicéo Ano
A Formagdo do professor de Matemaética Adiel Dissertagdo | Universidade | 2012
para a escola inclusiva: os Projetos Santos de Federal do Para
Politico Curriculares das IES Pablicasdo | Amorim (UFPA)
municipio de Belém-PA em analise
Trabalho com projetos na formacdo inicial | Vanessa de Tese Universidade 2014
de professores de Matemaética na Paula Estadual Paulista
perspectiva da Educacéo Inclusiva Cintra (UNESP - RIO
CLARO)
A atividade docente no processo Roseneide Tese Universidade 2015
formativo de académicos para atuar com a Maria Estadual de
diversidade humana em contextos Batista Ponta Grossa
inclusivos Cirino (UEPG)
Formagcdo de professores de matematica, Marcia Tese Universidade 2015
fisica e quimica na perspectiva da Rosa Federal de Mato
inclusdo de estudantes com deficiéncia Uliana Grosso
visual: analise de uma intervencgéo (UFMT)
realizada em Rondonia
A Formagdo Inicial de Professores de José Dissertagdo | Universidade | 2017
Matematica e os desafios dos processos Jefferson Federal de
didaticos para atuagdo com pessoas com da Silva Pernambuco
deficiéncias (UFPE)
Saberes Docentes e Educagdo Matematica | Viviane Dissertagdo | Universidade | 2017
Inclusiva: investigando o potencial de um | Cristiane Federal de Ouro
curso de extensdo voltado para o ensino Costa Preto
de Matematica para surdos (UFOP)
O Trabalho Docente e a Incluséo de Cleberson | Dissertacdo | Universidade da | 2017
Estudantes com Deficiéncia nos Cursos de | de Lima regido de

4 Dos trabalhos descartados alguns se relacionavam as disciplinas de Ciéncias ou Biologia, Quimica, Fisica,
Portugués, também se encontravam trabalhos relacionados a Terapia Ocupacional, Informatica e Musica.

> Embora este trabalho nédo tenha sido localizado na plataforma Capes, a partir da busca realizada, ele foi
acrescentado ao levantamento por ser de conhecimento da pesquisadora e se aproximar da tematica.



35

Licenciatura em Matematica do Sistema Mendes Joinville
Acafe
Formando professores de matematica: Leiliane Tese Universidade 2018
cenarios para reflexdo sobre Educacao Coutinho Anhanguera de
Matematica Inclusiva da Silva Séo Paulo
Ramos

Fonte: Elaborado pela autora

A analise dos trabalhos procurou destacar 0s objetivos, os participantes ou documentos,
as préticas formativas realizadas (quando houve) e os resultados atingidos. Para facilitar esta
andlise, os trabalhos foram agrupados de acordo com o contexto em que foram realizados. O
primeiro grupo contém apenas um trabalho, que analisou Projetos Pedagogicos de Cursos de
licenciatura (AMORIM, 2012). O segundo grupo apresenta trés trabalhos cujos participantes
foram apenas alunos de cursos de licenciatura em Matematica (CINTRA, 2014; SILVA, 2017,
RAMOS, 2018). O terceiro contém dois trabalhos cujos participantes foram professores da
educacdo basica ou grupos compostos por professores, futuros professores e intérpretes
(ULIANA, 2015; COSTA, 2017). O ultimo grupo concentra dois trabalhos que procuraram
investigar concepgdes e praticas de formadores de professores em relagdo a inclusédo (CIRINO,
2015; MENDES, 2017). E possivel notar que o primeiro trabalho, que foca em documentos,
ndo é tdo recente, enquanto os demais, que de alguma forma se aproximam das praticas
inclusivas denotam que esta € uma tendéncia bastante recente da pesquisa em Educacédo
Matemaética, tendo em vista que se inicia em 2014 e terd maior concentragdo em 2017.

2.1 DOCUMENTOS EM FOCO
O primeiro trabalho (AMORIM, 2012), investigou a Formagdo do professor de
Matematica para a escola inclusiva, por meio da analise dos Projetos Pedagdgicos de Curso das

IES Publicas do municipio de Belém-PA. Suas principais caracteristicas estdo no Quadro 2, a

sequir.
Quadro 2 — Amorim (2012)
Obijetivos® Documentos Inclusdo
1 — Identificar as caracteristicas da educacdo e escola inclusivas; Projetos A pesquisa foi
2 — Descrever, a partir da vigéncia da Lei 9.394/96 (LDBEN), Pedagdgicos realizada a
que prescricOes oficiais foram definidas para tornarem o dos Cursos de partir de
licenciado em matematica apto para trabalhar na escola licenciatura analise
inclusiva; em documental,
3 — Identificar que propostas curriculares as IES publicas de Matematica de | n&o relatando
Belém elaboraram para seus cursos de licenciatura em trés IES ou analisando
matematica, a partir da atual legislacéo, no sentido de atender as publicas: praticas

® O trabalho ndo apresenta um Unico objetivo geral.
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prescrigdes legais para a atuacdo desse profissional na escola UFPA, UEPA inclusivas.
inclusiva; e e IFPA
4 — Identificar quais as concepgoes de competéncias foram
adotadas nos PPC dos cursos de licenciatura em matematica das
IES publicas UFPA, UEPA e IFPA, no municipio de Belém-PA
Fonte: Elaborado pela autora

Em seus resultados o autor aponta a necessidade de uma formacéo inicial que permita
ao futuro professor desenvolver seu trabalho docente tendo como principio uma atuagéo
profissional para a diversidade. Além disso, Amorim (2012, p. 330) alerta que ¢é preciso “alguns
professores sair da inércia do desconhecimento das necessidades atuais da educacdo e da préatica
docente”. ApOs uma analise de pesquisas relativas ao tema, Amorim (2012, p. 330) conclui que
as escolas brasileiras estdo

contaminadas com a¢0es superficiais e precérias quanto a necessidade de um
conjunto articulado de atitudes e agdes para uma efetiva educagéo inclusiva,
em sua concepgao genuina, fundada na compreensdo de promover a todos e a
todas uma aprendizagem significativa, por intermédio das interagdes dos
sujeitos sociais, como forma fundamental para o desenvolvimento de cidadados
e cidadas criticas e cientes dos seus papeis na realidade em que se inserem”.
Amorim (2012, p. 164) analisa separadamente cada um dos PPCs, destaca que na UFPA
“nao trazem, de forma especifica, as competéncias voltadas ao processo de formacdo na
perspectiva da educagdo inclusiva”. Amorim (2012, p. 165) afirma que,

tais competéncias, como se pode perceber concentra esforcos no
desenvolvimento de um perfil centrado nas especificidades dos
conhecimentos matematicos, ndo se traduz, portanto, em maiores
contribuigdes quanto & formacdo do professor de matematica enquanto
educador, o que se aproximaria de formacdo na perspectiva da educagdo
inclusiva.

Segundo o autor, as Unicas disciplinas que se destinam ao processo de ensino-
aprendizagem da Matemética para pessoas com necessidades especiais na UFPA séo
“Fundamentos da Educag¢do Inclusiva”, “Linguagem Brasileira de Sinais” e “Estagio
Supervisionado II”. Amorim (2012, p. 189) conclui ao analisar as ementas das disciplinas

haver necessidade de que a proposta contemple em seu ementério os objetivos,
as competéncias e habilidades [...] de modo a propiciar, por particularidade,
que as competéncias, habilidades e objetivos das atividades e componentes
curriculares mais colimadas com ideario da educagéo inclusiva”.

Na UEPA o autor encontrou duas disciplinas que tratam da Educacéo Inclusiva sendo
elas, “Matematica e Inclusdo” e “Linguagem Brasileira de Sinais”. A situa¢do ndo é muito
diferente da UFPA, uma vez que ambas possuem poucas disciplinas voltadas para a formacao
do professor de matematica na perspectiva inclusiva, segundo autor.

Amorim (2012) destaca que, ao contrario das instituicGes anteriores, o IFPA apresenta
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10 disciplinas voltadas para a Educacdo Inclusiva, sendo elas: Educacdo para as Relagdes
Etnico-Raciais, Vivéncia na Pratica Educativa Il, Vivéncia na Pratica Educativa 11, Educagio
Especial, Introducéo a Libras, Compreensdo da Func¢do Social da Escola, Vivéncia na Préatica
Educativa IV, Legislacéo e Diretrizes Educacionais, Vivéncia na Pratica Educativa V, Cultura
e Etica Profissional. Amorim (2012, p. 251) afirma que o PPC da IFPA

oferece indicios significativos que evenciam a preocupagéo da instituicdo em
atender as prescri¢fes oficiais no sentido de buscar oferecer uma formacéo
inicial do professor de matematica que lhe fomente desenvolvé-la sob uma
perspectiva mais significativa tanto do ponto de vista da aprendizagem quanto
do ponto de vista da formacéo do professor inclusivo.

Por fim, Amorim (2012, p. 333) faz uma critica a formacéo dos professores e, apos
analisar os documentos oficiais, conclui que somente as universidades UFPA e IFPA “buscaram
atender, em suas propostas de formacdo inicial de professores de matematica, as prescricoes
oficiais a partir da reestruturacdo demandada pela Lei 9.394-LDBEN, que traz a necessidade

de uma formacao de professores na perspectiva da educagao inclusiva”.

2.2  FUTUROS PROFESSORES E SUA FORMACAO INICIAL EM FOCO

Ao investigar o “Trabalho com projetos na formagdo inicial de professores de
Matematica na perspectiva da Educacao Inclusiva”, Cintra (2014), pode ser caracterizado como
o0 primeiro trabalho do levantamento que desenvolveu préticas inclusivas na formacao, como
pode-se observar as principais caracteristicas no Quadro 3, a seguir.

Quadro 3 — Cintra (2014)

Objetivo Participantes Inclusdo
Analisar o envolvimento de
alunos de um curso de Os licenciandos estudaram,
Licenciatura em Matematica, . . elaboraram e desenvolveram
. 10 Licenciandos . : L
ao elaborar e executar projetos projetos de investigacao
de investigacdol relativos ao relacionados a incluséo
tema Inclusdo

Fonte: Elaborado pela autora

Cintra (2014, p. 106), considera que o trabalho contribuiu para a formacéo inicial,
“através da pratica, autoconhecimento e novos Conhecimentos sobre a docéncia, privilegiando
a insercdo do futuro professor em diferentes contextos, e mobilizando seus saberes de maneira
ativa e reflexiva”. Cintra (2014, p 106) acrescenta ainda o “desenvolvimento de estratégias de
indagacéo, de busca e de interpretacdo sobre o tema Educacdo Matematica Inclusiva”.

Cintra (2014, p 129) assegura que “trabalhar com projetos na formagao inicial é uma

metodologia que privilegia a investigacdo e a producdo de conhecimento” o qual “auxiliou 0s
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futuros professores na compreensdo de situagcbes complexas de ensinar e aprender para a
diversidade, desenvolvendo uma atitude critica em relagao a Educacdo Especial”.
Além disso, segundo Cintra (2014, p 131),

os licenciandos compreenderam a importancia da Educacdo para Todos; de
incluir alunos com NEE na escola; da necessidade das salas de recursos
multifuncionais; da capacitacdo de profissionais da area; da escola, dos
professores e da familia na educacdo dos alunos com NEE; de pesquisar,
elaborar, criar, desenvolver novas metodologias didatico-pedagdgicas e
recursos para auxiliar no processo de ensino e aprendizagem da Matematica
para alunos com NEE, entre outros.

Por fim, Cintra (2014, p. 131) afirma que a “motivagdo dos grupos pela escolha de temas
gue envolvessem a perspectiva inclusiva ocorreu principalmente por preocupacdes em relacao
a formacado inicial, por curiosidade e por terem uma viséo assistencialista, a qual foi modificada
a partir do projeto de investigacdo realizado. Diante disso, a autora conclui apontando a
necessidade de investigacGes e trabalhos que relacionem a formacdo de professor de
Matematica e a Educacao Inclusiva.

A Formacéo Inicial de Professores de Matematica e os desafios dos processos didaticos
para atuacdo com pessoas com deficiéncias foi o tema da investigagdo realizada por Silva
(2017). No Quadro 4, a seguir, estdo destacados 0s aspectos mais relevantes.

Quadro 4 — Silva (2017)

Objetivo Participantes Inclusdo
Anélise documental
Compreender, a partir dos curriculos de formacéao dos curriculos de
inicial de professores e professoras de matematica, as cursos de Matematica,
contribuicBes presentes nos componentes curriculares questionario com
que possibilitem uma préatica docente reflexiva, no Licenciandos finalidade de
momento em que sua atuacgdo for desafiada a vivenciar | em Matematica | selecionar informantes
uma relacéo pedagdgica com alunos e alunas com para uma entrevista
deficiéncia, principalmente, ao elaborar processos narrativa, portanto,
didaticos, numa perspectiva critica e criativa sem préticas
inclusivas

Fonte: Elaborado pela autora

A partir do estudo documental e da aplicacdo do questionario, Silva (2017, p. 40)
realizou entrevistas narrativas que “possibilitaram a escuta discentes de situagdes teoricas e
praticas vivenciadas no curso e que possibilitem a formagéo numa perspectiva reflexiva, critica
e criativa para o trabalho com pessoas com deficiéncia”. Apds a analise dos dados Silva (2017,
p. 40) refletiu sobre as situacGes didaticas “fazendo proposicoes a partir das elaboracdes de
situacdes didaticas a pratica dos professores e das professoras na atuacdo com pessoas com

deficiéncia”.
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Silva (2017, p. 95) constatou, na anélise documental do Projeto Politico do Curso de
Matematica — Licenciatura da UFPE-CAA, que existem espa¢os da Educacao Inclusiva,

mas em geral ndo sdo vivenciados por todos alunos, a formacdo pautada no
contexto inclusivo se limitou a disciplina de LIBRAS | no curso analisado.
Percebemos assim ainda uma relutancia em perceber a Educacdo Inclusiva
como algo necessario ao processo de profissionalizacdo do professor de
matematica, fazendo-se necessario ao pensar o PPC do curso, a necessidade
de meios que oportunizem a discussdo da incluséo aos seus alunos.

Em contrapartida, diante das entrevistas narrativas, o0 autor constatou que 0sS
participantes vivenciaram experiéncias que os possibilitaram visibilizar as pessoas com
deficiéncia em suas formac6es, de modo que puderam ampliar seus Conhecimentos sobre as
diferencas e refletir sobre o ensino diferenciado, respeitando as especificidades de cada aluno.
Silva (2017, p. 96) destaca que ao longo da pesquisa foi possivel notar que “os licenciandos e
licenciandas em matematica, que participaram da pesquisa ficaram muito entusiasmados ao
pensar processos didaticos” (grifo nosso) e elencaram alguns elementos essenciais, como a
“contextualizagdo, a utilizacdo de jogos, brincadeiras, softwares educacionais ¢ de materiais
manipulaveis que facilitem o processo de ensino ¢ aprendizagem”.

Ramos (2018), em seu trabalho “Formando professores de matematica: cenarios para
reflexdo sobre Educacdo Matematica Inclusiva”, buscou propiciar praticas inclusivas na
formacéo, conforme destacado no Quadro 5, a seguir.

Quadro 5 — Ramos (2018)
Objetivo Participantes Inclusdo
As praticas inclusivas foram separadas em 3 tipos:
Tipo I: os participantes foram convidados a analisar
e discutir um episodio de interacdo entre alunos com

Investigar as possiveis

Ry Nove o -
contribuicdes da licenciandos deficiéncia visual e seu professor de matemaética que
conducédo de uma - envolvia o conteudo de area e perimetro de figuras

L . matriculados em
disciplina, planejada e planas.
. : um curso de . . -
conduzida a partir de licenciatura Tipo Il: os participantes trabalharam em grupos para

uma prética reflexiva,
para a formag&o do
professor de

resolver um problema de geometria, sendo privados
artificial e temporariamente de um de seus canais
sensoriais e/ou de comunicagao.
Matemét'ica na 40 Estado do Rio Tipo II: os participan_tes foram, s:olicitados a
perspectiva da de Jangiro responderem o que seria necessario alterar nas
inclusdo. ' estruturas escolares para que a escola se tornasse
mais inclusiva ou quais as caracteristicas deveriam
ter uma nova escola inclusiva.
Fonte: Elaborado pela autora

noturno de uma
universidade
publica do interior

Esse trabalho provocou nos participantes, de acordo com a autora, diversos sentimentos.
Nas praticas inclusivas do tipo I, Ramos (2018, p. 298) destaca que os participantes

demostraram “anseios e tremores relacionados a inclusdo dos alunos com deficiéncia nas aulas
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de matematica”, além disso,

aspectos relacionados a falta de preparo dos proprios participantes e dos
professores em exercicio foram destacados pelos mesmos, ao considerarem o
curso de licenciatura do qual fazem parte, levando-os, assim, a uma
inseguranca quanto a sua atuacdo futura em sala de aula. Eles também
colocaram a falta de estrutura das escolas e a quantidade excessiva de alunos
por turma como desafios a serem superados para que a inclusao de alunos com
deficiéncia em turmas “regulares” torne-se mais efetiva.

J& no cenério o Tipo Il, de acordo com Ramos (2018, p. 300) promoveu a “busca por
caminhos alternativos de comunicacao e de aprendizagem, quando os licenciandos fizeram uso
de outras ferramentas de mediacdo, substitutas dos olhos, das méos e/ou da fala, tais como o
software, o emprego de expressdes comuns as pessoas videntes e algoritmo da multiplicacdo”.
A autora ainda ressalta que, nesse cenario, houve uma interacdo dos participantes, os quais se
ajudaram durante a atividade “emprestando” a mao para quem ndo podia utiliza-la e a voz para
para o outro, fazendo trocas. Além disso, Ramos (2018) faz questdo de salientar que 0s
participantes se preocupavam com a aprendizagem do colega durante as atividades realizadas.

Ramos (2018, p. 300) considera que no cenario do Tipo III possa ter “provocado no
futuro professor uma reflexdo com respeito as formas que alunos com deficiéncia tem acesso
ao conhecimento matematico”. Além disso, segundo Ramos (2018, p. 302) esse cenario
levantou reflexdes sobre outros aspectos da Educacdo Matematica Inclusiva, como “curriculo,
gerenciamento em sala de aula, limitacGes institucionais derivadas do sistema escolar vigente,
que podem contribuir ou ndo o ensino e a aprendizagem matematica, e reflexdes sobre os limites
que, por vezes, impomos aos alunos”.

Por fim, Ramos (2018, p. 7) destaca que

os resultados mostraram que a participacdo e envolvimento nesses cenarios
provocou nos licenciandos uma reflexdo a respeito das formas que alunos com
diferentes perfis tem acesso ao conhecimento matematico e contribuiu para
que o futuro professor refletisse sobre o papel de diferentes formas de
mediacdo para ensino da matematica, ja que eles mesmos experimentaram
outras ferramentas para fazer matematica, diferentes daquelas que estavam
acostumados a usar.

2.3  PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA, FUTUROS PROFESSORES, ALUNOS
COM DEFICIENCIA E INTERPRETES DE LIBRAS EM FOCO

O trabalho de Uliana (2015) investigou a “Formacdo de professores de matematica,
fisica e quimica na perspectiva da inclusdo de estudantes com deficiéncia visual” por meio da
anélise de uma intervencdo realizada em Rond6nia, como pode-se observar as principais

caracteristicas no Quadro 6, a seqguir.
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Quadro 6 — Uliana (2015)

Objetivo Participantes Inclusao
Disciplina/Curso de extensao: foram
Investigar como uma realizados estudos tedricos e atividades
disciplina/curso de 12 fase - entrevista: Quatro praticas como: discutir a inclusdo de
formacdo de futuros | professores de Matematica, | estudantes com deficiéncia nas escolas de
professores de Fisica e Quimica do Ensino | Educacdo Bésica, mais especificamente do
Matematica, Fisicaou | Médio, trés estudantes com estudante com Deficiéncia Visual;
Quimica, centrada em deficiéncia visual do conhecer demandas e particularidades
estratégias de ensino a Ensino Médio e 54 desses estudantes; e conhecer os materiais
estudantes com licenciandos em fase final disponiveis no mercado com
deficiéncia visual, dos cursos mencionados. potencialidade de serem utilizados no
pode contribuir paraa | 22 fase — curso de formacdo | ensino da Matematica, Fisica e Quimica
preparacdo docente, docente: 26 licenciandos para estudantes com deficiéncia visual.
tendo em vista a em Matematica, Fisica e Também foram discutidos, planejados e
promog&o do ensino Quimica desenvolvidos materiais didaticos e
inclusivo estratégias a serem utilizados no ensino de
Matematica, Fisica e Quimica.

Fonte: Elaborado pela autora

Uliana (2015, p. 9) evidenciou, na primeira fase da pesquisa, que os estudantes com
deficiéncia visual do Ensino Médio matriculados nas escolas estaduais de Ronddnia “ndo estdo
vivenciando um processo verdadeiramente inclusivo e que a tematica educagdo de estudante
com deficiéncia esta ausente ou de forma muito timida nos projetos pedagogicos dos cursos de
licenciatura analisados”. Além disso, professores que estdo ministrando aula para estudantes
com deficiéncia ndo tiveram preparacdo pedagogica para esse fim em sua formacéo inicial, nem
em processos de formagéo continuada.

De acordo com Uliana (2015, p. 159) os licenciandos, “ndo se sentem preparados para
promoverem um ensino inclusivo para estudantes com deficiéncia visual”. Contudo, Uliana
(2015, p. 214) mostra que os dados produzidos/coletados durante as acgbes formativas
desenvolvidas, revelaram que a “disciplina/curso centrada em estratégias de ensino para
estudantes com deficiéncia visual, gerou multiplas e significativas contribuicdes, no que tange
principalmente aos saberes docentes para a promocao de um ensino inclusivo para estudantes
com deficiéncia visual”. Por fim, na avaliagdo do processo, foi evidenciado por Uliana (2015,
p. 253) que os licenciandos “reelaboraram suas percepg¢des sobre pessoas com deficiéncia
visual, os quais passaram a perceber a inclusdo de estudantes com deficiéncia visual como algo
possivel, mediante a¢des pedagdgicas diferenciadas”.

O trabalho sobre “Saberes Docentes e Educacdo Matematica Inclusiva: investigando o
potencial de um curso de extensdo voltado para o ensino de Matematica para surdos” foi

desenvolvido por Costa (2017) e alguns detalhes podem ser observados no Quadro 7, a seguir.
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Quadro 7 — Costa (2017)
Objetivo Participantes Inclusao
Curso de Extensédo ocorrido em 5
encontros, em parceria com a 252

Analisar possiveis Superintendéncia Regional de Ensino de
contribui¢des de um curso de 20 participantes, Ouro Preto (SER-OP). Nesses encontros,
extensdo para a mobilizagdo de | entre professores, foram desenvolvidas atividades variadas
saberes docentes relacionados | futuros professores contemplando momentos de oficina
a inclusdo de alunos surdos nas e intérpretes de (manipulacdo de objetos e construcdo de
aulas de Matematica em Libras. uma estrela sem ouvirem), momentos de
classes regulares. estudo de textos, videos e reflexdes

construidas coletivamente para a inclusao
de alunos surdos.

Fonte: Elaborado pela autora

Como apresentado no objetivo Costa (2017, p. 44) utilizou o referencial tedrico de
saberes docentes para a analise desse trabalho, porém no capitulo tedrico ela faz um resgate dos
autores que utilizam esse termo e cita que Shulman “considera os “Saberes Docentes” como
Conhecimentos que estruturam o ensino”, ou seja, a autora considera que conhecimento é um
tipo de saber e utiliza tanto autores de saberes docentes como de conhecimento pedagdgico de
contelido para realizar a analise, misturando os dois conceitos, contudo, entende-se nesse
trabalho que eles possuem uma diferenca, visto que os saberes estdo mais relacionados ao
“pensamento do professor” e 0 conhecimento estd centrado “na constru¢do do conhecimento
profissional em a¢ao”.

As anélises de Costa (2017, p. 11) se deram a partir de duas perspectivas, do olhar de
uma professora participante do curso, e também da propria formadora/pesquisadora, a autora
salienta que “hd indicios de que ambas, de formas distintas, mobilizaram saberes docentes para
a inclusdo, em especial conhecimentos pedagdgicos do conteldo”, diante dessa citagdo
percebesse que a interpretacdo dele é que conhecimento é uma parte dos saberes. A primeira,
segundo Costa (2017, p. 129), “apesar de ser uma professora de Matematica experiente,
ampliou seus saberes ao vivenciar e construir tarefas matematicas que poderiam ser
desenvolvidas com todos os alunos, inclusive alunos surdos”. Além disso, constatou-se que sua
percepcao dos papéis do intérprete e do professor de Matematica em classes inclusivas foi
ressignificada. A segunda, de acordo com Costa (2017, p. 129),

ao refletir sobre o processo de aprender a pesquisar e a ser formadora, sem
perder de vista sua experiéncia profissional como professora de Matematica,
percebeu uma intensa mobilizacdo de saberes decorrentes ndo apenas dos
estudos e preparacdo para os encontros do curso de extensdo, mas também
pelo contato com o grupo. Essa experiéncia ampliou profundamente sua
percepcao acerca da docéncia em uma perspectiva inclusiva e da importancia
da autoformacdo para professores e formadores. Outra contribuicdo foi a
percepcdo da formadora sobre a importancia do professor reflexivo,
constituindo seus saberes e refletindo na e sobre a prética.
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24  FORMADORES EM FOCO

O primeiro trabalho analisado neste grupo investigou a atividade docente no processo
formativo de académicos para atuar com a diversidade humana em contextos inclusivos
(CIRINO, 2015). No Quadro 8, a seguir, sdo apresentadas suas principais caracteristicas.

Quadro 8 — Cirino (2015)

Objetivo Participantes Inclusdo
Analisar em que concepgoes se 44 professores formadores
sustenta a at|V|da<_JIe dopente dos atuantes nos cinco cursos de N0 houve préticas
professores das Licenciaturas da licenciatura oferecidos na inclusivas. i4 que
Universidade Estadual do Parana UNESPAR Campus Paranagua, Jad
) ] . foram realizadas
(UNESPAR) campus Paranagua no sendo elas: Pedagogia, Letras, :
« A o PO entrevistas
processo de formagdo de académicos | Matematica, Ciéncias Biologicas
para atuar com a diversidade humana e Histdria

Fonte: Elaborado pela autora
Diante do estudo realizado, Cirino (2015, p. 218) afirma que

é preciso desmitificar a ideia da categorizagdo e formar o académico para
contextos mais diversos possiveis, sem desconsiderar que a diversidade
humana se faz presente na prépria academia; é preciso permitir que, no
processo formativo, o académico vivencie a diversidade humana, para além
dos espacos académicos.

A pesquisa de Cirino (2015, p. 10) também evidenciou que os “argumentos que
sustentam a praxis docente estdo articulados a condicdo de deficiéncia e, por extensdo, ao
clamor por um professor especializado, perpetuando um sistema de formacao dual articulado
aos documentos de ambito nacional”. Ainda, Cirino (2015, p. 223) obteve como resultado “o
indicativo, por parte dos professores, da necessidade de desmitificar ideias que reforcam a
categorizacao do ser humano e de articular a formacéo teérica a vivéncia pratica na realidade
da escola basica - o que ndo pode ser ignorado pela academia”.

Mendes (2017) pesquisou sobre “O Trabalho Docente e a Incluséo de Estudantes com
Deficiéncia nos Cursos de Licenciatura em Matematica do Sistema Acafe”. No Quadro 9, a
seguir, sdo apresentados alguns aspectos da pesquisa.

Quadro 9 — Mendes (2017)

Objetivo Participantes Inclusdo
Compreender o trabalho docente Participaram da pesquisa 34
junto aos estudantes com professores formadores, dos N&o houve préticas
deficiéncia nos cursos de quais 9 relataram ter atuado inclusivas, ja que foi feita
licenciatura em Matematica do com estudantes com deficiéncia | aplicacdo de questionarios
sistema ACAFE No Curso.

Fonte: Elaborado pela autora
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Os resultados dessa pesquisa indicaram que os participantes enfrentam alguns desafios
e dificuldades em seu trabalho docente para promover a incluséo de alunos com deficiéncia no
curso de licenciatura em Matematica, uma vez que nao estdo preparados e ndao possuem
Conhecimentos para lidar com a presenca desses estudantes em sala de aula. Além disso, 0s
participantes mostraram ter dificuldades na adaptacao e elaboragéo de recursos que possibilitam
auxiliar no processo de ensino e aprendizagem dos mesmos.

Segundo Mendes (2017, p. 8) a inseguranca e a baixa participacdo dos docentes em
atividades de formacdo continuada sobre Educacdo Inclusiva também apareceram nos
resultados dessa pesquisa, porém, os docentes “afirmam ter interesse em buscar cursos e
palestras que possam contribuir com Conhecimentos que favoregam 0 processo de ensino e
aprendizagem”. Mendes (2017, p. 110) ressalta que buscando investigar essa baixa participagdo
dos docentes em cursos de formacdo continuada em tematicas relacionadas a Educacdo
Inclusiva, “identificaram-se dados que convergem para auséncia na oferta desta formacao ou
que supostamente os docentes ndo procuram cursos de formacéo continuada nesta area por ndo
se constituir uma necessidade formativa emergente em seu trabalho”.

Conforme Mendes (2017, p. 8),

Os participantes relataram que as universidades onde atuam, desenvolvem
acBes e politicas institucionais no ambito da inclusdo de estudantes com
deficiéncia. Porém, essas acdes prioritariamente atendem as recomendacdes
legais, requisitos pelos quais as universidades séo avaliadas nos processos de
reconhecimento de cursos e recredenciamento, com énfase nas condi¢des de
acessibilidade arquitetdnica.

Diante do levantamento realizado, no préximo tépico serd apresentado um resumo de
todos e suas contribuicdes para o trabalho sobre formagéo de professores no campo da Educagéo

Matematica Inclusiva.

25  SINTESE DO LEVANTAMENTO

No primeiro contexto analisado, o de pesquisas que tem como foco documentos como
0 PPC, Amorim (2012) destaca a necessidade de uma formacé&o inicial que permita ao futuro
professor desenvolver um trabalho docente tendo como foco a Educacgéo Inclusiva. A anélise
dos PPCs mostra a escassez de disciplinas sobre Educacéo Inclusiva nos cursos de licenciatura
em matematica. Além disso, o autor aponta que as escolas brasileiras possuem poucas atitudes
e acOes para uma efetiva Educacéo Inclusiva (AMORIM, 2012).

As pesquisas referentes ao contexto da formagdo inicial apontaram a necessidade de
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uma formacéo de professores na perspectiva inclusiva (SILVA, 2017; CINTRA, 2014). Além
disso, uma delas mostrou a necessidade dos licenciandos participarem de préaticas inclusivas,
articulando a formacéo tedrica com a vivéncia pratica (CINTRA, 2014), unindo a formacéo
académica com outros espacos da formacdo. Duas pesquisas discutem a necessidade da
especializacdo de professores para que tenham contato com os documentos de ambito nacional,
conhecendo os direitos de todos (SILVA, 2017; CINTRA, 2014). A respeito dos professores,
foi evidenciado os anseios e temores relacionados a incluséo de alunos com deficiéncia nas
aulas de Matematica (RAMOQOS, 2018). Por fim, todas as pesquisas desse contexto, ressaltam a
preocupacao dos professores com a aprendizagem e o uso de estratégias que auxiliam no ensino
e aprendizado (RAMOS, 2018; SILVA, 2017; CINTRA, 2014). Nesse contexto, houve
indicacBes de préaticas inclusivas como elaboracdo e desenvolvimento de projetos de
investigacdo (CINTRA, 2014) e discussao sobre episddios envolvendo alunos com deficiéncia
e resolver um problema sendo privados dos seus canais sensoriais e de comunicagdo (RAMOS,
2018).

No terceiro contexto analisado, de formacdo inicial, também foi apontada a necessidade
de uma formacao de professores na perspectiva inclusiva, promovendo praticas inclusivas que
articulam a formacdo tedrica com a vivéncia pratica (ULIANA, 2015). Também foram
evidenciadas as dificuldades enfrentadas pelos professores acerca inclusdo e de como saber
lidar com alunos com deficiéncia (ULIANA, 2015). Também, ressaltam a preocupacdo dos
professores com a aprendizagem e uso de estratégias que auxiliam no ensino e aprendizado
(RAMOS, 2018; ULIANA, 2015). As duas pesquisas deste grupo apresentaram praticas
formativas inclusivas (ULIANA, 2015; COSTA, 2017).

No ultimo contexto, cujo foco é o professor formador, uma pesquisa mostrou a
percepcdo destes formadores em relacdo a necessidade dos licenciandos participarem de
praticas inclusivas (MENDES, 2017). Entretanto, outra pareceu ser contraria as demais
negando a ideia de se ter uma categorizagdo. Em contrapartida, sugere formar o académico para
contextos diversos (CIRINO, 2015). Quanto aos professores formadores que atuam em classes
com alunos com NEE, séo relatadas na preparacédo e adaptacdo de recursos para esses alunos
(MENDES, 2017). As duas pesquisas deste contexto ndo apresentaram sugestdes de préaticas
formativas inclusivas (CIRINO, 2015; MENDES, 2017).

Os trabalhos apresentados neste capitulo auxiliaram na escrita e busca de referenciais
acerca da Educagdo Matematica Inclusiva. A respeito do referencial tedrico do PCK foi possivel
encontrar um trabalho (COSTA, 2017) que faz referéncia ao conhecimento pedagogico de

contetido de Shulman, porém nenhum trabalho que utiliza o MTSK. A pesquisa de Costa (2017)
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auxiliou na preparagdo e desenvolvimento de uma das praticas formativas vivenciadas pelos
licenciandos na primeira pratica como Componente Curricular, o qual serd explicado no
capitulo metodoldgico.

Diante do que foi apresentado, pode-se destacar que os cursos de Licenciatura em
Matematica necessitam de mudancas, principalmente quando se fala da Educacdo Matematica
Inclusiva. A revisao bibliografica d& suporte para se afirmar que ainda sdo poucas as pesquisas
que abordam essa tematica e que se tem poucos espacos dentro das universidades para se
preparar o futuro professor para lidar com as NEE, sobretudo com as praticas formativas,
necessarias aos licenciandos, visto que, elas dao assisténcia e sustentacdo aos futuros
professores, que ainda estéo inseguros com o trabalho da docéncia.

Assim sendo, este Capitulo confirma a ideia apresentada no Capitulo 1, isto é, que se
tem legislacdes, mas nem todas estdo sendo colocadas em pratica na formacdo dos futuros
professores. Dessa forma, buscando compreender que conhecimentos séo mobilizados quando
o professor planeja e implementa aulas de matematica na perspectiva inclusiva, no préximo
capitulo sera abordado o que se entende por Conhecimentos, um historico do conceito de
conhecimento pedagogico do conteddo e alguns Modelos analiticos do conhecimento, até
chegarmos ao MTSK.

Além disso, serdo apresentadas as concepcdes de Conhecimento propostas por Cochran-
Smith e Lytle (1999), que nos auxiliam a compreender o papel dos conhecimentos na formacao
inicial. Cochran-Smith e Lytle (1999) alertam sobre a necessidade da articulacdo entre teoria e
pratica e apresentam trés diferentes concepcBes sobre o conhecimento da docéncia:
“conhecimento-para-a-pratica”, “conhecimento-na-pratica” e¢ “conhecimento-da-pratica”. De
acordo com as autoras, os programas de formagdo de professores que adotam uma perspectiva
de conhecimento-da-pratica tentam ajustar os cursos e conectar o aprendizado de professores
em formacédo com o de professores experientes e formadores de professores. Nesse sentido, essa
pesquisa é importante, pois propde um trabalho nessa direcdo, articulando teoria e pratica, e

possibilitando momentos de partilhar informac6es entre licenciandos e professores experientes.
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3 CONHECIMENTO  PROFISSIONAL DO PROFESSOR  DE
MATEMATICA: DIFERENTES PERSPECTIVAS

Neste capitulo, inicialmente, serd abordado o conceito de Conhecimento, de acordo com
autores que o caracterizam em relacdo a formacdo de professores. Posteriormente, serad
apresentada uma breve linha do tempo que se inicia com a Base de Conhecimentos do professor,
proposta por Shulman (1987), avancando até a apresentacdo de modelos criados por seus
sucessores, até se chegar a um modelo especifico para analisar o Conhecimento Especializado
de Professores de Matematica (MTSK, do inglés: Mathematics Teachers Specialized
Knowledge), proposto por Carrillo et al. (2013).

Para finalizar esse capitulo de referencial, serdo apresentadas trés concepcles
proeminentes de Conhecimento de professores: (i) conhecimento-para-a-pratica, (ii)
conhecimento-na-pratica e (iii) conhecimento-da-pratica (COCHRAN-SMITH e LYTLE,

1999), que possibilitam relacionar as praticas formativas com seus contextos e finalidades.

3.1 O CONCEITO DE CONHECIMENTO

Para compreender o conceito tedrico que permeia essa pesquisa, primeiramente é
necessario entender que na literatura existem duas linhas que séo utilizadas para interpretar a
profissionalizacdo de professores: Saberes e Conhecimentos. A distin¢do entre as duas linhas é
importante, pois, entende-se nesse trabalho, que elas ndo sdo sindnimas. Os saberes dos
professores (GAUTHIER et al., 2013; TARDIF, 2005) estdo relacionados com o “pensamento
do professor” e estd centrado “na construcdo do conhecimento profissional em acao”
(FERNANDEZ, 2015, p. 503). Tardif (2002 p.36) define o saber docente “[...] como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Segundo Almeida e
Biajone (2007, p. 286), a visdo de Tardif é de que os saberes profissionais dos professores séo
“temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, e carregam as marcas do ser
humano”.

A segunda linha foi defendida e iniciada por Shulman. Fernandez (2015, p. 504), destaca
que Shulman nomeou seu programa de pesquisa como “conhecimento de professores” pois

0 que se busca é a valorizagdo da atividade profissional dos professores
elevando-a a um espaco de transformacgdo e construcdo de conhecimentos
especificos para a profissdo. Assim, o conhecimento € a especializacdo do
saber, ou seja, 0 conhecimento passa pela reflexdo do saber fazer, elevando a
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préatica a um nivel de consciéncia, reflexdo, anélise, sistematizagdo e inteng&o.

Assim sendo, o conhecimento é “uma forma de saber, ou seja, um saber elaborado. Em
outras palavras: a elaboracdo do saber por meio do método confere a ele o status de
conhecimento. Ser elaborado é uma caracteristica do conhecimento” (MELO e CARLOS, 2018,
p. 63). Segundo Fernandez (2015) a distin¢do entre essas duas linhas nem sempre é clara para
0s pesquisadores. Poréem, uma nao € sindbnimo da outra, conforme esclarecem Fiorentini, Souza
Junior e Melo (1998, p. 312) ao afirmarem que

0 conhecimento aproximar-se-ia mais com a producéo cientifica sistematizada
e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de validacdo
tradicionalmente aceitas pela academia; o saber, por outro lado, representaria
um modo de conhecer/saber mais dindmico, menos sistematizado ou rigoroso
e mais articulado a outras formas e fazer relativos a pratica ndo possuindo
normas rigidas formais de validag&o.

Assim, entende-se que 0s Saberes sdo mais praticos, dindmicos e menos sistematizados,
mais proximo do que o professor faz em sala de aula. J& o conhecimento é mais estatico e se
aproxima da producéo cientifica (FIORENTINI, SOUZA JUNIOR e MELO, 1998).

A escolha pelo referencial de Conhecimentos, nessa pesquisa, estd relacionada ao
contexto de formacdo a que ela se refere, ou seja, a formagéo inicial. Nesse contexto, embora
esteja sendo considerado um momento de implementacéo de atividades em uma turma da escola
regular, isso ndo possibilitaria extrair informacdes sobre os saberes, desenvolvidos no contexto
da pratica de atuacdo do professor. Dessa forma, no préximo tdpico serdo aprofundadas as

ideias de Shulman e de seus sucessores, com intuito de compreender melhor esse conceito.

3.2 PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE - PCK

Por muitos anos, os cursos de Matematica no Brasil e em varios outros paises se
estruturaram em trés anos de conhecimentos relativos a disciplina de Matematica (conteddo da
matéria) e um ano de conhecimentos relativos as técnicas gerais do ensino (Didatica), conhecida
como modelo 3+1. Nessa estrutura, com maior enfoque na Matematica, possibilita questionar
se “o tipo de conhecimento matematico valorizado e desenvolvido ao longo da formagao inicial
era efetivamente relevante para a pratica docente na educacdo béasica (PATRONO e
FERREIRA, 2021, p. 2).

Segundo Shulman (2014, p. 200) o publico da educacdo tem defendido um
conhecimento profissional que busca a valorizacdo do ensino, o qual, de acordo com ele,
baseiam seus argumentos na certeza de que “existe uma ‘base de conhecimento para o ensino’

— um agregado codificado e codificavel de conhecimento, habilidades, compreensdo e
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tecnologias, de ética e disposicdo, de responsabilidade coletiva — e também um meio de
representa-lo e comunica-lo”. Shulman (2014, p. 200) acrescenta que esses defensores
“argumentam que essa base deveria ser também a base da formacao de professores e informar
diretamente a pratica de ensino”.

Percebendo a importancia e o reconhecimento da profissionalizagéo docente, Shulman
(1986) criou uma base de conhecimentos proprios, o qual chamou de Repertério de
Conhecimentos para o Ensino. Shulman (1987), precursor do PCK, defende que o PCK é um
conhecimento gerado pelo professor na sala de aula que permite transformar os conhecimentos
da base em didlogo com a prética e produzir um novo conhecimento. Shulman (1986, p. 9)
definiu esse Conhecimento como sendo aquele “que vai além do conhecimento do contetiido em
si e chega na dimensdo do conhecimento do contelido para o ensino” (tradugdo nossa).

Shulman (1986) reafirma a valorizacdo do Conhecimento do conteudo especifico,
porém, enfatiza a necessidade do professor pedagogizar esse contetdo especifico, de modo que
os alunos entendam. De acordo com ele, o PCK consiste nos modos de formular e apresentar o
conteddo de maneira compreensivel aos alunos, incluindo o uso de analogias, ilustracdes,
exemplos, explanacfes e demonstracdes. Por exemplo, suponha que um professor va explicar
o contetido de equacdes do segundo grau aos seus alunos. O professor tem conhecimento sobre
o0 conteudo, sabe defini¢bes e propriedades, mas precisa saber como levar isso para a aula, de
forma didatica e com significado, demonstrando alternativas de representacdo, relacionando
com outros contetidos e explorando aplicacGes atuais. Esse € o conhecimento que distingui um
professor de uma disciplina de um especialista dessa disciplina. Shulman (1986) argumenta que
ensinar é, antes de tudo, entender que o professor deve compreender aquilo que facilita ou
dificulta o aprendizado de um contetdo, além dos erros e dificuldades dos alunos.

Para Shulman (1986) um professor deve ter dominio do conteddo especifico em trés
niveis: (i) conhecimento do conteddo em si (CK, do inglés: Content Knowledge), (ii)
conhecimento curricular do contetdo (CC, do inglés: Curricular Knowledge) e (iii)
conhecimento pedagogico do conteudo (PCK). Segundo Shulman (2014, p. 207) o primeiro
trata do “conhecimento, compreenséo, aptiddo e disposicdo que devem ser adquiridos pelos
alunos”, ademais, o autor ressalta que a docéncia é uma profissao que exige formagéo, portanto
“esse conhecimento repousa sobre duas fundacgdes: a bibliografia e os estudos acumulados nas
areas de conhecimento, e a producdo académica histérica e filoséfica sobre a natureza do
conhecimento nesses campos de estudo”.

O conhecimento curricular do contelido esté relacionado com 0s
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materiais e estruturas para ensinar e aprender. Entre eles, incluem-se os
curriculos, com seus escopos e sequéncias didaticas; as avaliacBes e 0s
materiais relacionados; instituicdes com suas hierarquias e seus sistemas
explicitos e implicitos de regras e papéis; organizacdes profissionais de
professores, com suas fungbes de negociagdo, mudanca social e protecdo
mutua; agéncias governamentais em todos os niveis, do distrito escolar ao
estado e a federacdo; e mecanismos gerais de gestao e finangas (SHULMAN,
2014, p. 208).

Dentre esses niveis, Shulman (2014, p. 207) considera que o Conhecimento Pedagdgico
de Conteudo (PCK) ¢ o de principal interesse, porque “identifica os distintos corpos de
conhecimento necessarios para ensinar’. De acordo com Shulman (2014, p. 207)

ele representa a combinacdo de contelido e pedagogia no entendimento de
como tdpicos especificos, problemas ou questdes sdo organizados,
representados e adaptados para os diversos interesses e aptiddes dos alunos, e
apresentados no processo educacional em sala de aula. O conhecimento
pedagébgico do contetdo é, muito provavelmente, a categoria que melhor
distingue a compreensdo de um especialista em contetido daquela de um
pedagogo.

Assim sendo, para ensinar determinado contetdo o professor precisa dominar os trés
niveis, de modo que os trés estdo intercalados. Por exemplo, no ensino de poténcias com
expoente nulo, o professor precisa dominar a teoria (CK), tornar o conceito compreensivel para
os alunos (PCK) e conhecer o modo (materiais e recursos) para ensinar (CC). Com esse
exemplo, compreende-se 0 que Shulman explica sobre ser um conhecimento que s6 o professor
tem, pois um engenheiro (ou outro especialista) sabe que todo nimero elevado a zero é um,
porém, o professor possui conhecimento para explicar para os alunos por que isso acontece.

Para Shulman (2005, p.9, traducéo nossa)

um professor sabe algo que os outros ndo entendem, provavelmente os alunos.
O professor pode transformar compreenséo, habilidades de enfrentamento,
atitudes ou valores desejados em representacdes e acGes pedagogicas. Sdo
maneiras de expressar, expor, encenar ou representar de outra forma ideias
para que aqueles que ndo sabem poder vir a saber, aqueles que ndo entendem
podem compreender e discernir e 0s inexperientes podem se tornar
especialistas. Assim, 0 processo de ensino comega necessariamente em uma
circunstancia em que o professor compreende o que deve ser aprendido e
como deve ser ensinado. Em seguida, prossegue por meio de uma série de
atividades durante as quais os alunos recebem conhecimentos especificos e
tém oportunidades de aprender.

Segundo Patrono e Ferreira (2021, p. 3), o PCK “acabou constituindo uma das mais
importantes contribuicbes para se pensar sobre o lugar da Matematica na licenciatura,
influenciando estudos desenvolvidos em varias partes do mundo, até hoje, inclusive”. Para as

autoras, o0 PCK “traduzia a ideia de que o professor possui um modo proprio de lidar com a
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Matematica, em sua préatica profissional, e isso constituiu uma contribuicdo importante na

eventual construcdo de alternativas tedricas consistentes para a polarizagdo entre pedagogismo

e conteudismo”.

Shulman denomina sete Conhecimentos que compdem a base para 0 ensino de um

professor, 0s quais estdo em consonancia com 0s niveis propostos:

Conhecimento do Conteldo;

Conhecimento do Curriculo;

Conhecimento Pedagogico Geral;

Conhecimento dos Contextos;

fundamentos filosoficos e historicos.

Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK);

Conhecimento dos Alunos e de suas caracteristicas;

Conhecimento dos Objetivos, finalidades e valores educacionais, e de seus

Os componentes da base de Conhecimentos de professores propostos por Shulman

foram sistematizados na forma de um modelo, pela primeira vez, por Grossman (1990), sua

orientanda. Ela propds o modelo expresso na Figura 2, a seguir.

Figura 2 — Modelo de conhecimento de professores proposto por Grossman (1990)
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Fernandez (2015, p 508) ressalta que para Grossman (1990) o PCK

Fonte: Fernandez, 2015, p. 507

é 0 conhecimento central dentre os conhecimentos da base que influencia e é
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influenciado por eles e é constituido do conhecimento da compreensdo dos
estudantes; do conhecimento do curriculo e do conhecimento das estratégias
instrucionais. Ainda, todos esses conhecimentos que constituem o PCK estdo
subordinados as concepgdes dos propdsitos para ensinar um tema.

Segundo Fernandez (2015, p. 507), em seu modelo, Grossman (1990) apresenta um

novo termo “Conhecimento do Tema” que vem a substituir o que Shulman denominava

Conhecimento de Contetdo, pois a substitui¢do desse termo traduz melhor seu significado, isto

€,

a compreensdo do professor requer ir além dos fatos e conceitos intrinsecos
da disciplina e pressupde o conhecimento das formas pelas quais 0s principios
fundamentais de uma érea do conhecimento estdo organizados, a compreensdo
dos processos de sua producdo, representacdo e validacdo epistemologica.
Espera-se que o professor possua a compreensdo do porqué de um
determinado tépico ser particularmente central para uma disciplina enquanto
outros podem ser periféricos.

Além do modelo citado, ha outros que foram essenciais para introduzir o conceito de

PCK. Fernandez (2015) e Fernandez (2011) fizeram uma compilacdo dos principais modelos e

mais conhecidos para o conhecimento geral e para o Ensino de Ciéncias, entretanto, para esse

trabalho julgou-se mais relevante apresentar apenas mais um modelo, criado por Morine-

Dershimer e Kent (1999), uma vez que, segundo Fernandez (2015, p. 512) os autores se

preocuparam com a “avaliagdo e sua estreita relagdo com os propositos iniciais do ensino” e

“sdo explicitadas as crencas pessoais ¢ sua relagdo com o PCK através do conhecimento

pedagogico, das experiéncias pessoais e da reflexdo, componentes ausentes nos modelos

anteriores.”

Para esses autores, 0 PCK é influenciado por seis Conhecimentos base, sdo eles:

1

Conhecimento dos propositos e dos objetivos educacionais/conhecimento dos
processos de avaliacgao;

Conhecimento pedagdgico;

Conhecimento do curriculo;

Conhecimento do conteudo;

Conhecimento dos contextos especificos;

Conhecimentos dos aprendizes e aprendizagem.

Na Figura 3, a seguir, pode-se visualizar o modelo criado por esses autores.
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Figura 3 — Modelo de conhecimento de professores proposta por Morine-Dershimer e Kent
(1999)
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Fonte: Fernandez, 2015, p. 510

De acordo com Fernandez (2015, p. 511), no modelo proposto pode-se observar dois
termos “conhecimento pedagdgico geral” que seria aquele relacionado a pesquisa e literatura
educacional e o “conhecimento pedagdgico pessoal” que estd relacionado com as crengas
pessoais, as experiéncias vividas e experiéncia pessoal.

O processo de reflexdo promove a conexdo entre o conhecimento pedag6gico
geral e o pessoal de forma que as percepgOes formadas pelas crengas pessoais
e experiéncias sdo ampliadas e tornadas mais objetivas, enquanto concepgdes
e principios da pedagogia explicados pela pesquisa sdao exemplificados e
contextualizados. O resultado desse processo é um conhecimento pedagdgico
especifico do contexto que ajuda a guiar as decisdes e acbes dos professores.
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Pode-se notar que, nos trés modelos apresentados, o conhecimento de conteudo é
considerado um dos Conhecimentos base. Percebe-se também, como ponto de convergéncia
entre os modelos, que Shulman (1986) e Morine-Dershimer e Kent (1999) apresentam o
conhecimento do curriculo como componente da base de Conhecimentos. Em contrapartida, de
acordo com Fernandez (2015, p. 522) “os modelos iniciais de Shulman e Grossman ndo
consideram o conhecimento da avaliagdo como um componente separado, muito embora possa
estar inserido no conhecimento pedagogico™.

Ap0s esta apresentacdo da base de Conhecimentos de Shulman (1986), do modelo
Grossman (1990), que esclarece as ideias de Shulman e acrescenta o conhecimento das
estruturas sintaticas e substantivas, e do modelo de Morine-Dershimer e Kent (1999), com o
acréscimo das crengas, apresenta-se, no préoximo item, o MTSK e seu historico préprio dentro

da area.

3.3  MATHEMATICS TEATCHER’S ESPECIALISED KNOWLEDGE — MTSK

Diante do trabalho de Shulman e suas contribui¢cbes para o ensino com foco no
conhecimento pedagdgico do professor, alguns investigadores propuseram a criacdo de
modelos prdprios de cada area e isso ndo foi diferente no campo da Educagdo Matematica.

Carrillo coordenava um grupo, com sede na Universidade de Huelva — Espanha e
composto por investigadores de varias universidades do mundo, que estuda sobre o
conhecimento profissional do professor de matematica. Flores-Medrano et al. (2016, p. 208,
traducdo nossa), membros desse grupo, explicam que

o trabalho com os modelos existentes tem permitido conhecer as suas
limitacGes e potencialidades e, por consequéncia, tem nos levado a propor um
modelo centrado sobre o que é especifico do professor de matematica,
deixando de lado aspectos do conhecimento que sdo compartilhados com
professores de outras disciplinas.

Diante desses estudos, o grupo criou 0 modelo do Conhecimento Especializado do
professor de Matematica (MTKS, do inglés: Mathematics Teacher’s Specialised Knowlegde).
Os idealizadores do modelo entendem que o conhecimento do professor ndo se traduz somente
pelo dominio da Matematica, mas é permeado também pelo conhecimento pedagogico do
contetdo.

O MTSK utilizou como principal referéncia um modelo anterior, denominado
Conhecimento Matematico para o Ensino (MKT, do inglés: Mathematical Knowledge for
Teaching) (BALL, THAMES y PHELPS, 2008). Climent et al. (2014, p.45, traducdo nossa)
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esclarece que “o MKT considera o conhecimento do professor para o ensino da matematica
estritamente ligado ao contetido matematico, o qual se evidencia a partir de situacdes de ensino
(por isso 0 seu nome)”.

De acordo com Ball, Thames e Phelps (2008) o professor necessita de uma série de
Conhecimentos e habilidades matematicas para que possa ensinar matematica e propuseram o
modelo tedrico que estd ilustrado na Figura 4, a seguir.

Figura 4 - Dominios de conhecimento de conteddo para o ensino proposto por Ball, Thames e

Phelps
Subject Matter Knowledge Pedagogical Content Knowledge
//
Common Knowledge of
Content Content and
Knowledge Students
(CCK) Specialized (KCS) Knowledge of
Content Content and
Knowledge Curriculum
(SCK) (KCC)
Horizon Knowledge of
Content Content and
Knowledge Teaching
(HCK) (KCT)

Fonte: Ball, Thames e Phelps (2008, p. 403)

Como pode ser observado, os dois conhecimentos propostos por Shulman (1987) —
conhecimento do contetdo e conhecimento pedagégico de conteido — foram refinados e
divididos em outras duas categorias.

O diagrama proposto foi subdivido em seis categorias, sendo que as trés primeiras estao
dentro do conhecimento do conteudo e as trés Gltimas dentro do conhecimento pedagdgico de
contetdo (PCK).

CCK: conhecimento comum do contetdo;

[EN
1

2- HCK: conhecimento contetdo do horizonte;

3- SCK: conhecimento especializado do conteldo;

4- KCS: conhecimento do contetdo e dos estudantes;

5- KCT: conhecimento do contetido do professor;

6- KCC: Conhecimento do conteudo e curriculo.

Ball, Thames e Phelps (2008) posicionaram a terceira categoria de Shulman,

conhecimento do curriculo, dentro do conhecimento de conteudo pedagdgico. Ja, dentro do
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conhecimento do contetdo, foi adicionado o conhecimento do horizonte, referente a uma
percepcdo de como os topicos matematicos académicos estdo relacionados ao ensino da
matematica incluida no curriculo.

O MTSK, conforme Flores-Medrano et al. (2014, p. 71-72, traducdo nossa) “considera
0 carater especializado do conhecimento do professor de forma integral em todas as suas
subdimensdes e evita remeter a referéncias externas (conhecimento de outras profissoes)”.
Ribeiro e Amaral (2015, p. 4, traducdo nossa) reforcam essa ideia, ao afirmarem que “o
conhecimento dos professores €& percebido com suas particularidades associadas as
especificidades das tarefas de ensino, considerando que tais tarefas sdo desenvolvidas com o
objetivo de permitir que os alunos entendam o que fazem, por que e para que servem”.

O MTSK também é dividido em dois dominios. O primeiro trata do Conhecimento da
Matematica (MK, do inglés: Mathematical Knowledge), referente ao conhecimento que tem um
professor sobre a Matematica como disciplina cientifica em um contexto escolar. O segundo se
refere a Matematica como objeto de ensino-aprendizagem, o Conhecimento Pedagdgico de
Contetido, mesma nomenclatura adotada por Shulman (PCK, do inglés: Pedagogical
Knowledge of Mathematics). Estes dois dominios subdividem-se em trés subdominios cada um
e, a0 centro, séo consideradas as crencgas dos professores, como se pode observar na Figura 5,
a sequir.

Figura 5 — Dominios e subdominios do MTSK (Carrillo et al., 2013)
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Fonte: Flores-Medrano et al., 2016, p. 209
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Vale ressaltar que os autores utilizaram as siglas em inglés, embora tenham escrito seus
significados em espanhol. Os dominios e subdominios do modelo MTSK estdo inter-
relacionados e se alimentam mutuamente, uma vez que, segundo Bernardo et al. (2018, p. 116)
“MK e PCK sustentam a pratica do professor e ambos influenciam e sao influenciados pelas
crengas do professor”. Bernardo et al. (2018, p. 105, grifo nosso), com base em Carrillo et al.
(2013) e Flores-Medrano et al. (2013), afirma que

considerar estes subdominios do conhecimento do professor ndo corresponde
a dizer que tal conhecimento est4 compartimentado, pois a forma como ele
é encarado permite, por um lado, desenvolver uma abordagem tedrica para
modelar o conhecimento profissional do professor de/que ensina matematica.
Por outro lado, essa distribuicdo é considerada como uma ferramenta
metodoldgica e analitica para investigar as distintas praticas do professor
de/que ensina matematica, ao trabalhar com distintos topicos.

Assim, os dominios, subdominios e crencas estdo relacionados e ndo sdo
compartimentados, portanto as divisdes apresentadas no modelo auxiliam como ferramenta
metodoldgica, mas isto ndo quer dizer que eles sdo separados. Ao contrario, 0 PCK depende do
MK para acontecer e, vice versa. Ao final desse capitulo serdo apresentadas algumas das
possiveis relacdes existentes entre os dominios e subdominios, porém vale ressaltar que em
diferentes contextos as relaces podem ser outras.

Nos préximos topicos serdo apresentados os dois dominios e seus subdominios. Estes
foram relacionados a diferentes caracteristicas, que possibilitam um melhor entendimento do
modelo. Serdo tecidas, ainda, consideracdes sobre as crencas e sera apresentado um novo
subdominio, criado pelas autoras, para analisar os conhecimentos acerca do ensino de
Matematica na perspectiva inclusiva. Por fim serdo expostas algumas possiveis relagcdes entre

0s subdominios.

3.3.1 MK: Mathematical Knowledge

Este dominio engloba trés subdominios que compdem e dédo sentido ao Conhecimento
Matematico (MK) do professor de matematica: Conhecimento dos topicos Matematicos (KoT,
do inglés: Knowledge of Topics), Conhecimento das estruturas matematicas (KSM, do inglés:
Knowledge of the Structure of Matematics) e Conhecimento da pratica matematica (KPM, do
inglés: Knowledge of Practices in Mathematics).

Segundo Flores-Medrano (2014, p. 72), o dominio do MK é fundamental ao professor,
pois se refere ao conhecimento da propria disciplina que ensina. Além disso, Climent et.al

(2014, p. 45, tradugdo nossa), explica que “o MK se refere ao conhecimento de conteudo
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matematico que o professor necessita, que diferencia do que outro profissional necessita ou que
se necessita para a vida, configurando-se em um modo distinto de conhecer a matéria”. Isto €,
o professor especialista que ensina matematica, ou seja, o licenciado em Matematica, possuli
conhecimentos diferentes sobre a Matematica que um outro professor que também leciona essa
disciplina, um bacharel, por exemplo.

Diante disso, serdo apresentados os subdominios relacionados os MK, que permitirdo

entender melhor do que trata esse conhecimento matematico.

KoT: Knowledge of Topics

Esse subdominio se refere aos Conhecimentos dos Tdpicos matematicos que permitem
ao professor, de acordo com Bernardo et al. (2018, p. 106) “entender o que se faz, como se faz,
por que se faz de determinada forma, quais os diferentes tipos de registro de representacéo e as
caracteristicas de determinado resultado. Mas que possibilite, também, conhecer mdltiplas
defini¢cdes equivalentes para um mesmo conceito”.

Segundo com Flores-Medrano et al. (2016, p. 210), ““0 conhecimento dos topicos nao se
refere apenas ao conhecimento da matematica como disciplina, mas também inclui a
matematica escolar”. Assim, conforme Flores-Medrano et al. (2016), o professor conhece 0s
contetdos matematicos (conceitos, procedimentos, fatos, regras, teoremas) e seus significados,
mas esse conhecimento também inclui o contedo que ele quer que o aluno aprenda, com um
nivel maior de aprofundamento.

Flores-Medrano et al. (2016), esclarece que os temas sdo componentes dos grandes
blocos de contetdo tradicionalmente considerados em matematica, como as cinco unidades
tematicas propostas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC): Ndmeros, Algebra,
Geometria, Grandezas e medidas e Probabilidade e estatistica (BRASIL, 2019a).

Além disso, Flores-Medrano et al. (2016) considera o conhecimento do professor sobre
0s temas aquele que associa o significado com o conteudo, dos fenbmenos que dao sentido
(podem ser ligados a sua origem, por exemplo), das aplicacdes do contetido (na matematica ou
em outras areas), das definicbes e imagens de um conceito, das propriedades e suas
fundamentacoes, das representacdes do conteudo e dos procedimentos.

Em outras palavras, o professor deve conhecer os contetdos que ensina aos alunos e
saber seus significados de maneira fundamentada, Flores-Medrano et al. (2016, p. 210, tradugéo
nossa) exemplifica que no KoT sdo inclusos “os contetidos relevantes, irrelevantes e incorretos

de uma determinada figura geométrica; conhecer a defini¢do de uma determinada figura a partir
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da classificagéo inclusiva ou exclusiva que a origina; identificar objetos da vida real que una
determinada figura modela e/ou explica”. Um outro exemplo seria ensinar o minimo multiplo
comum (mmc) antes da soma de fragdes.

Para caracterizar esse subdominio e melhor entende-lo, Flores-Medrano et al. (2014)
propde 5 caracteristicas:

e Fenomenologia: conhecimento que o professor tem acerca de modelos atribuidos a um
tema e Conhecimentos que tem acerca de usos e aplicacbes de um tema. Exemplo:
conhecer que uma aplicacdo do Teorema de Tales € a medida de distancias inacessiveis:
calculo do comprimento de uma ponte sobre um rio.

e Propriedades e seus Fundamentos: conhecimento das propriedades e fundamentos
atribuidos a um topico ou procedimento especifico. Exemplo: conhecer que as
propriedades da operacdo de adigéo séo diferentes da operagédo de subtracao.

e Registros de representacéo: conhecimento acerca das distintas formas em que pode
representar um conteudo (numérica, grafica, verbal, analitica), bem como o
conhecimento da notacdo e vocabularios apropriados. Exemplo: nas fungdes: escrita,
numérica, tabular, grafica, verbal e algébrica (férmulas), além do conhecimento da
notacao.

e Defini¢Oes: conhecimento sobre as definigdes de um determinado objeto. Exemplo:
Dados A e B dois conjuntos de R: uma funcdo f: A->B é uma relacdo ou
correspondéncia que a cada elemento de A associa a um Unico elemento de B.

e Procedimentos: conhecimento de algoritmos, condi¢fes e fundamentos para ser
utilizado. Exemplo: conhecer os varios algoritmos para realizar a divisdo de fragdes;

calcular coeficiente angular.

KSM: Knowledge of the Matematical Structure

Esse subdominio se trata do conhecimento das relacdes que o professor tem entre
distintos conteudos, o qual, segundo Flores-Medrano et al. (2014, p. 77, tradugao nossa) “seja
do curso que esta sendo ministrado, seja dos contetidos de outros cursos ou niveis de ensino. E
especificamente sobre as conexdes entre tdpicos matematicos”.

Ademais, de acordo com Flores-Medrano et al. (2016, p. 211, traducdo nossa) neste
conhecimento “se contemplam duas situacdes, ndo mutuamente exclusivas, que geram
conexdes: a temporalidade, como uma visdo sequenciadora (néo curricular) que gera conexdes

de complexidade e simplificacdo; e a delimitago de objetos matematicos, o que gera conexdes
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interconceituais”. Diante disso, Flores-Medrano et al. (2014) prop8e quatro caracteristicas de
conexdes matematica:

e Conexdes de complexidade: relacdo entre os conteudos ensinados com os contetdos
posteriores. Exemplo: Relagdo entre fungéo e func¢des polinomiais do 1° e 2° grau,
modular, trigonométrica, exponencial e logaritmica, ou ainda com célculo diferencial
integral.

e Conexdes de Simplificacdo: relacdo entre os conteudos ensinados com os conteldos
anteriores. Exemplo: Conexdo entre o contetido de funcGes e o de conjuntos.

e Conexdes de Contetudos Transversais: relacdo entre contetdos simples e complexos e
0s modos de pensamentos associados a eles. Exemplo: Relacdo entre os contetdos de
funcdo da matemética e Movimento Uniforme (MU) e Movimento Uniformemente
Variavel (MUV) da fisica, com Crescimento populacional em geografia, com
crescimento de seres microscopicos em biologia, decomposicdo de substancias e
radioatividade em quimica.

e Conexdes Auxiliares: relacdo de um elemento auxiliar em outro tema, isto é, conexdo
interconceitual. Exemplo: o uso de equacGes para ajudar a determinar as raizes de uma

funcdo é uma relacdo interconceitual.

KPM: Knowledge of Practices in Mathematics

Conforme Flores-Medrano et al. (2014), inclui neste dominio o conhecimento de como
se define a matematica, as diferencas entre uma demonstracdo, uma prova e uma comprovacao.
Além disso, o professor deve saber raciocinar matematicamente e conhecer distintos tipos de
raciocinios e Conhecimentos matematicos e em que contextos sdo adequados, sabendo fazer
relagOes, correspondéncias e equivaléncia.

Entende-se que este subdominio é fundamental para que o professor ndo seja apenas
capaz de conhecer os diferentes topicos (KoT), assim como sua integracdo na estrutura
matematica (KSM), mas saiba também “ter consciéncia de como raciocinam e produzem
matematica, para dar solidez aos seus proprios conhecimentos, bem como saber gerir o
raciocinio matematico posto em jogo pelos seus alunos, a hora de aceita-los, refuta-los ou
refina-los, caso seja necessario” (FLORES-MEDRANO et al., 2014, p. 80, tradugdo nossa).
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Flores-Medrano (2016, p. 30, tradu¢do nossa) explica que “definimos a prética
matematica como a atividade matematica cujo uso constitui um pilar na criagdo matemaética e
possui um suporte 16gico que permite abstrair regras para ele”, e esclarecem, que o KPM ¢ o

conhecimento por parte do professor de matematica que inclui, entre outras
coisas, 0 que ele deve demonstrar, justificar, definir, deduzir, induzir...,
também inclui o conhecimento da légica que suporta cada uma dessas praticas,
a do uso e operacdo do exemplo e contraexemplo, em resumo, é um
conhecimento sintatico de como fazer matematica (tradugéo nossa).

Em nossa compreenséo, quando esse conhecimento é abordado de forma articulada com
o campo de atuagdo do professor, ultrapassando a perspectiva da modelo “3+1”, ele pode
influenciar na postura que o professor assume em sala de aula. Para que um professor consiga
promover um ensino pautado na perspectiva da Matematica como “ciéncia de padrdes e ordem”,
influenciando seus alunos a adotarem uma postura investigativa na sala de aula, ele precisara
dominar esse conhecimento da pratica matematica. A partir desse conhecimento, ele terd mais
facilidade em propiciar aos alunos experiéncias relativas ao fazer matematico. Flores-Medrano
et al. (2014) propde duas caracteristicas para esse subdominio:

e Praticas ligadas a Matemética em Geral: conhecimento de como a matematica é
desenvolvida de forma independente do conhecimento abordado, fornece aos
professores a estrutura do raciocinio légico.

e Praticas ligadas a uma Temética da Matematica: Se caracteriza como sendo uma
particularizacdo da anterior, isto €, quando se tem um tema em especifico.

No proximo topico serd apresentado o dominio do conhecimento pedagdgico de

conteddo e os seus subdominios.

3.3.2 PCK: Pedagogical Content Knowledge

Conforme Flores-Medrano et al. (2014), este dominio engloba especialmente o
conhecimento particular do professor, caracteristico do ensino, isto €, aquele conhecimento que
sO o professor tem, diferente de um especialista dessa disciplina. Estas caracteristicas tem um
papel importante na formagdo do conhecimento profissional, que representa, de acordo com
Shulman (1986), uma individualidade do professor. Como apresentado anteriormente,
considera-se que 0 MK e PCK estdo interligados e um necessita do outro, portanto os dois sdo
importantes para constituir o ser professor.

O PCK é subdividido em trés subdominios: Conhecimento do ensino da Matemaética

(KMT, do ingés: Knowledge of Mathematics Teaching), Conhecimento das caracteristicas de
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aprendizagem da matematica (KFLM, do inglés: Knowledge of Features of Learning
Mathematics) e Conhecimento dos estandares de aprendizagem da Matematica (KMLS, do
inglés: Knowledge of Mathematics Learning Standards), os quais abordam “a importancia do
professor conhecer o conteudo matematico do ponto de vista de um conteudo a ser ensinado,
do ponto de vista de um conteido a ser aprendido e de uma visdo geral dos estandares de
aprendizagem que podem/devem ser alcangados” (Flores-Medrano et al., 2014, p. 80, traducdo

nossa).

KMT: Knowledge of Mathematics Teaching

Este subdominio se trata, conforme Flores-Medrano et al. (2016, p. 213, traducdo nossa)
do conhecimento que um professor tem “sobre os modos de apresentar o contetido e seu
potencial para o ensino”, que estejam relacionados com o conhecimento de exemplos
adequados para cada conteudo, intencdo ou contexto especifico. Esse subdominio também esta
relacionado ao “conhecimento do potencial dos recursos ¢ materiais didaticos relativos a
atividade matematica”.

O que diferencia o conhecimento dos tdpicos (KoT) com este conhecimento, € que nos
exemplos e representacdes do KMT o professor considera o seu potencial para a aprendizagem,
jano anterior era considerado apenas o ponto de vista do potencial matematico. Flores-Medrano
et al. (2016, p. 213) exemplifica “para trabalhar as propriedades dos Sistema de Numeracao
Decimal, incluimos aqui o conhecimento das potencialidades dos blocos da base dez [material
dourado] para a compressao do principio de agrupamento e do referido sistema e a utilidade
dos abacos para trabalhar o valor posicional”. Permite-se entender que no KMT o professor
conhece sobre os modos de apresentar (recursos e materiais didaticos, por exemplo) o contetido
e seu potencial para a aprendizagem. Por fim, Flores-Medrano et al. (2014) propde trés
caracteristicas para melhor simplificar as ideias deste subdominio:

e Teorias pessoais ou institucionalizadas do ensino: conhecimento de teoria de ensino
especificas da Educacdo Matemética. Exemplo: teoria de situagBes didaticas de
Brousseau.

e Recursos Materiais e Virtuais: conhecimento acerca dos recursos materiais e virtuais
como elemento para o ensino de conteddos matematicos, como: livros, calculadoras,
materiais, jogos, software. Exemplo: conhecimento sobre as potencialidades do uso do
geoplano para classificar tridngulos.

e Atividades, Tarefas, Exemplos, Ajudas: conhecimento do professor acerca do objeto
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material ou virtual em si. Exemplo: saber em que momento e que tipo de ajuda dar aos

alunos, quais exemplos sdo mais pertinentes.

KFLM: Knowledge of Features of Learning Mathematics

De acordo com Flores-Medrano et al. (2016) este subdominio e o anterior (KMT)
compreendem o que tem se interpretado como o conhecimento especializado do professor de
matematica no que se trata ao conhecimento de como os alunos aprendem os contedos
matematicos. Diante disso, no KFLM sdo abordados quais sdo os habitos de raciocinio dos
alunos em determinados contetdos, quais s&o suas dificuldades, quais sdo os aspectos que mal
compreendidos pelos alunos e quais s&o mais ou menos atrativos, relacionando as teorias de
aprendizagem.

Através do exemplo dado por Flores-Medrano et al. (2016) é possivel entender melhor
0 KFLM: no ensino de sistema de numeracao decimal, cabe ao professor conhecer quais sdo 0s
erros comuns cometidos em cada um deles e o tipo de algoritmo formal ou informal com o qual
eles podem realizar operacGes em cada fase.

Por fim, Flores-Medrano et al. (2014) propGe quatro caracteristicas para melhor
simplificar as ideias deste subdominio:

o Formas de Aprendizagem: conhecimento que tem o professor acerca dos possiveis
modos de aprendizagem dos alunos, incluindo teorias de desenvolvimento cognitivo dos
estudantes. Por exemplo, quando o professor conhece 0 modelo de Van Hiele, sobre os
niveis de pensamento geométrico do aluno (MUNOZ-CATALAN et al., 2015).

e Facilidades e Dificuldades associadas a Aprendizagem: Conhecimentos sobre 0s erros,
obstaculos e dificuldades associados a matematica em geral. Por exemplo:
conhecimento acerca das possiveis confuses que os alunos tem sobre area e perimetro.

e Formas de Interacédo do Alunos com o Conteldo Matematico: conhecimento acerca dos
processos e estratégias dos alunos, e conhecimento acerca do vocabulario utilizado para
abordar um contetdo.

o Concepcoes dos Estudantes sobre Matematicas: conhecimento sobre as expectativas e
interesses que os estudantes tém em relacdo a matematica. Exemplo: o conhecimento
que o professor tem sobre as facilidade ou dificuldade dos alunos diante de diferentes

areas da matematica.



64

KMLS: Knowledge of Mathematics Learning Standards

O KMLS trata sobre o conhecimento que o professor tem sobre o que um aluno deve
aprender, o nivel de profundidade e a maneira com que se espera que o estudante aprenda. Além
disso, este subdominio também se refere as sequéncias dos conteudos, anteriores e posteriores.
Também se trata sobre o conhecimento do professor acerca dos documentos sobre estandares
de aprendizagem e investigacOes, Flores-Medrano et al. (2014, p. 83-84, traducdo nossa)
explica que

Entendemos como estandar de aprendizagem aquilo que indica o nivel de
capacidade atribuida aos estudantes em um determinado momento escolar-
para entender, construir e saber matematica. Estas nocbes de nivel de
habilidade podem ser construidas pelo professor a partir do estudo ou do
contato com varias fontes. O principal, e que normalmente rege em seu
trabalho, é o curriculo institucional. Outros curriculos que ndo pertencem a
sua instituicdo (de outros paises os sistemas escolares, por exemplo) também
podem ser uma fonte de informag&o a esse respeito.

Em sintese, 0 KMLS é considerado por Flores-Medrano et al. (2014, p. 85-86, traducao
nossa) como o conhecimento que o professor tem acerca daquilo que o aluno deve/pode
alcancar em um ano escolar (ou que alcangou em um ano anterior ou posterior, “¢ aquilo que o
professor sabe sobre as capacidades conceituais, procedimentais e o0 raciocinio matematica que
se promovem em determinados momentos educativos”.

Flores-Medrano et al. (2014) também propde trés caracteristicas trés este subdominio:

e Contetudos Matematicos que se requer ensinar: conhecimento acerca dos contetdos que
é ensinado em cada série/ano, esse conhecimento pode ser adquirido a partir da consulta
de documentos oficiais (como a BNCC). Exemplo: Espera-se que 0s alunos adquiram,
nas “3* e 5* série” a capacidade de explorar semelhanca e congruéncia. O conhecimento
que o professor usa para determinar quais 0S temas que servem para atingir esse
objetivo.

e Conhecimento do Nivel de Desenvolvimento Conceitual e Procedimental Esperado:
conhecimento acerca do nivel de desenvolvimento conceitual e processual esperado.
Exemplo: tipos de classificagdes de figuras dentro de uma categoria.

e Sequenciacdo de diversos Temas: conhecimento das sequéncias de contetdos dentro de
uma série/ano, ou anteriores e posteriores. Exemplo: estrutura e os topicos do estudo
das funcdes apresentadas no livro do 1° ano do Ensino Médio: ideia de funcao, fungéo

polinomial do 1° e 2° grau, fun¢des afim e quadratica.
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No Quadro 10, a seguir, resumem-se as caracteristicas do conhecimento representados

em cada subdominios, compilados a partir dos referenciais citados e adaptado na palestra de
Ribeiro (2020) no Workshop de verdo da Universidade de Brasilia (Unb). As siglas C1, C2,
C3... foram utilizadas para organizar as caracteristicas e serdo utilizadas nas analises desse
trabalho.

Quadro 10 - Resumo das caracteristicas do conhecimento de cada subdominio adaptado de

Ribeiro (2020)

Dominios

Subdominios

Caracteristicas

MK

KoT

C1 - Fenomenologia e aplicagdes — fendmenos que dado sentido, aplicacdes do conteldo
(matematica ou outras areas);

C2 - Conhecimento das propriedades e fundamentos atribuidos a um topico;

C3 - Registros de representaco;

C4 - Conhecer multiplas defini¢cGes equivalentes para um mesmo conceito;

C5 - Conhecimento de algoritmos, condi¢des e fundamentos;

C6 - Conteudo contido em manuais

C7 - Como se faz? Quando se pode fazer? Porque se fazer assim? Caracteristicas dos
resultados;

C8 - Conhecer procedimentos, regras, teoremas, fatos, e seus significados;

C9 - Conhecer os temas que vai ensinar e 0s subtemas (relacdes intraconceituais).

KSM

C10 - Estrutura da constru¢do matematica;

C11 - Conhecimentos sobre as rela¢fes entre distintos contetdos (interconceitual);

C12 - Conexdes de complexagéo (relacdo entre contetdos ensinados e posteriores);

C13 - Conexdes de simplificacdo (relagéo entre contetdos ensinados e anteriores);

C14 - Conexdes de contetdos transversais (relagdo entre conteddos simples e complexos);
C15 - Conexdes auxiliares (relacdo de um elemento auxiliar em outro tema).

KPM

C16 - Como se gera o conhecimento matematico;

C17 - Saber diferenciar uma demonstracao de uma prova e uma comprovacao;

C18 - Esta relacionado a pratica matematica do matematico, porém engloba aspectos que
podem ser importantes para o ensino da matematica;

C19 - Papel dos simbolos e da linguagem formal;

C20 - Argumentar e generalizar;

C21 - Como se estabelecem relagdes, correspondéncias e equivaléncias.

PCK

KMT

C22 - Exemplos adequados;

C23 - Modos de apresentar o conteido (recursos e materiais) e 0 seu potencial;
C24 - Conhecimento acerca dos recursos e materiais didaticos;

C25 - Estratégias e técnicas;

C26 — Ferramentas.

KFLM

C27 - Conhecimento sobre os possiveis modos de aprendizagem dos alunos (Teorias de
desenvolvimento cognitivo), como o aluno aprende (habitos de raciocinio dos alunos);
C28 - Facilidades, dificuldades, obstéaculos e erros dos alunos;

C29 - Expectativas e interesses dos alunos;

C30 - Processos e estratégias dos alunos e o vocabulario utilizado para abordar um
conteudo;

C31 - Formas de interacdo com o contetdo (mais ou menos atrativos).
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C32 - Conhecimento que o professor tem sobre o que um aluno deve aprender, o nivel de
profundidade e a maneira com que se espera que o estudante aprenda;
C33 - Sequéncias dos temas — anteriores e posteriores;
C34 - Documentos curriculares;
C35 - Resultados de pesquisa.
Fonte: Elaborada pela autora

KMLS

3.3.3 Crencas

Para Flores-Medrano et al. (2014), as crengas estéo relacionadas ao perfil do professor
investigado: seu modo de ver a matematica, o ensino e a aprendizagem que influencia
constantemente na pesquisa. As crencas estdo no centro do modelo com linhas pontilhadas,
pois, para Flores-Medrano et al. (2014), permeiam o conhecimento de cada subdominio.
Porém, eles ndo esclarecem o conceito de cren¢a adotado e ponderam que elas ndo podem ser
medidas. Por isso e por ndo serem o foco do estudo, neste trabalho ndo as levaremos em
consideracao.

Para relacionar os conhecimentos com as préaticas formativas com foco na incluséo, foi
necessario criar um novo subdominio — como nome CEMI —, que auxilie a identificar um
Conhecimento especifico para o Ensino da Matematica na perspectiva Inclusiva. Ele sera

descrito no proximo item.

3.3.4 CEMI: Conhecimento para o ensino de Matematica na perspectiva inclusiva

Neste novo subdominio, considera-se o conhecimento de recursos e métodos especificos
para atender alunos com NEE, em especial aqueles meios que forem diferentes dos geralmente
utilizados para alunos sem NEE, além de formas de organizar as tarefas ou de gerenciar a turma
para garantir a inclusdo, por exemplo, do aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
gue ndo consegue estabelecer contato visual e precisa de uma rotina predeterminada; ou do
aluno com Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH), que necessita de
tarefas mais curtas e sequenciadas, para acompanhar as aulas. Este conhecimento também
envolve o conhecimento acerca das necessidades educacionais especiais e de como alunos com
NEE aprendem, como facilidades e interesses, dificuldades, expectativas e formas de interacdo
com o conteudo. Esse conhecimento esta associado aos outros do modelo e, portanto, quando
for mobilizado, ele sera apresentado de forma articulada aos demais, podendo surgir assim,

relacfes com o Capitulo 2.
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3.3.5 Relagdes entre subdominios

O modelo MTSK néo é uma estrutura separada em cada subdominio, eles se relacionam
entre si, de acordo com Flores-Medrano et al. (2014, p. 86-87, tradugdo nossa) “o conhecimento
do professor possui todos os subdominios de forma integral e 0 MTSK permite ter visao
holistica desse conhecimento, podendo, no mesmo episodio, encontrar varios subdominios do
conhecimento do professor”. Assim sendo, durante as analises dessa pesquisa, sera considerado
todo o conhecimento do professor permitindo compreender que conhecimentos sao mobilizados
dentro de cada momento vivenciado pelos licenciandos.

Flores-Medrano et.al. (2014) apresenta algumas possiveis relacdes dos subdominios,
gue estdo expostas no Quadro 11. Porém, entende-se que existem outras, mas que variam dentro
de cada situacdo. Para tanto, pretende-se buscar, nessa pesquisa, relacbes de CEMI com os
demais subdominios, por exemplo.

Quadro 11 - Relacbes dos subdominios

RELACOES MOTIVO
KSM — KMLS Referente as sequéncias de conteldos (interconceituais) e 0s
Conhecimentos prévios
KoT — KMLS Referente as sequéncias entre contelidos intraconceituais
KFLM — KMLS Elaboracéo de atividades (KMLS) tem referéncia com a busca do
desenvolvimento cognitivo do aluno (KFLM)
KFLM — KMT Os interesses (KFLM) interferem no modo como foi explicado (KMT)
KoT — KPM O conhecimento que o professor tem de como é uma demonstracdo
(KPM) com o conhecimento que ele tem acerca do tema (KoT)
MK — KMT e KFLM O KMT e KFLM necessitam do conhecimento matematico

Fonte: Elaborada pela autora a partir das ideias de Flores-Medrano et.al. (2014)

Para realizar as analises desse trabalho sera utilizado o modelo apresentado nesse topico,
0 MTSK, acrescido do novo subdominio, CEMI. Acredita-se que esse modelo permitira analisar
gue conhecimentos sdo mobilizados pelos licenciandos ao participarem de praticas formativas
com foco na inclusdo, podendo indicar lacunas na propria formacdo oferecida, isto é, que
Conhecimentos ainda precisam ser priorizados na formacdo, especialmente aqueles
relacionados a Educacdo Inclusiva (CEMI). No Topico 2.4, a seguir, serdo apresentadas as
Concepcdes de Conhecimento de professores, defendidas por Cochran-Smith e Lytle,

imprescindiveis para compreender a importancia da escolha do referencial de Conhecimentos.



68

3.4  CONCEPCOES DE CONHECIMENTO

Embora tenha-se apresentado o conceito de conhecimento definido segundo varios
autores, Cochran-Smith e Lytle’ (1999, p. 1) entendem que

h& concepcbes radicalmente diferentes de aprendizado de professores,
incluindo imagens variadas de conhecimento; de pratica profissional; de
relacBes necessarias e/ou potenciais que existem entre ambos; dos contextos
sociais, intelectuais e organizacionais que sustentam o aprendizado do
professor; e nas maneiras através das quais este aprendizado se conecta com a
mudanca educacional e com o proposito da escola.

Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 1) defendem que concepcBes diferentes de
conhecimento de professores “levam a idéias muito diferentes sobre como melhorar a formacéo
de professores e o desenvolvimento profissional, como efetivar mudancas curriculares e
escolares, e como avaliar e certificar professores ao longo de sua vida profissional”.

Acerca disso, Cochran-Smith e Lytle (1999) propSem uma distin¢cdo entre trés
concepcdes proeminentes de conhecimento de professores, apresentando as varias iniciativas
relacionadas a formagao de professores que, “apesar de serem as vezes descritas de maneira
similar e apresentando inclusive métodos e arranjos organizativos semelhantes, sdo na verdade
bem diferentes em seus propésitos e tém consequéncias muito diferentes para a vida cotidiana
de estudantes e professores” (p. 1).

Apresenta-se agora essas trés concepcOes, suas definicdes e distincdes, as quais

auxiliardo nas analises iniciais dos dados dessa pesquisa.

) Conhecimento-para-a-préatica

Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 5) explicam que essa primeira concepgao “se baseia na
compressdo de que a relagdo entre conhecimento e pratica pode ser pensada como de
conhecimento-para-a-pratica”. Essa concepg¢do gera o conhecimento formal e de teorias para
gue os professores utilizem para melhorarem sua préatica profissional. De acordo com Cochran-
Smith e Lytle (1999, p. 5)

0 conhecimento para ensinar consiste primariamente do que é chamado de
“conhecimento formal”, ou seja, as teorias gerais e descobertas de pesquisa de
um largo espectro de topicos fundamentais e aplicados que juntos constituem
os dominios basicos do conhecimento sobre ensino, que os educadores
chamam de “base de conhecimento”.

" As citacGes dessa obra foram traduzidas pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formagdo de Professores de
Matematica (GEPFPM-FE/UNICAMP).
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De acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 6) os dominios basicos do
conhecimento incluem contetdo da matéria, conhecimento sobre as bases disciplinares da
educacdo, desenvolvimento humano, organizacdo de sala de aula, pedagogia, avaliagéo,
contexto social e cultural da escola, e conhecimento da profissdo do professor. Alem disso,
Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 6) complementam que

os professores aprendem este conhecimento através de varias experiéncias de
formac&o que d&o acesso a base de conhecimento. Para melhorar o ensino, 0s
professores precisam implementar, traduzir, ou colocar em prética 0 que
adquirem com os especialistas fora da sala de aula (grifo nosso).

As autoras esclarecem que é por meio de experiéncias de formacao que se aprendem 0s
conhecimentos basicos, mostrando a importancia de disciplinas que permitam desenvolver
esses conhecimentos. Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 7) apoiadas em Shulman (1987) alertam
que a “base de conhecimento precisa incluir uma gama de categorias e fontes de conhecimento”
e que a sabedoria da pratica estd em geral ausente na literatura. Assim, pode-se perceber que as
autoras relacionam o Conhecimento Pedagdgico de Contetdo (PCK) de Shulman com essa
primeira concepcdo do conhecimento.

De acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 8), implicita na relacdo de
conhecimento-para-a-pratica esta uma imagem de “pratica como sendo o como, quando e o que
os professores fazem com a base de conhecimento formal no dia-a-dia da sala de aula”. Dentro
desse conhecimento esta a maneira como o professor organiza sua aula, as unidades de estudo,
as atividades e materiais usados para cada grupo de estudantes, a sequéncia dos contetdos de
uma disciplina e 0 modo pelo qual se estruturam aulas e interagdes na sala, bem como os
métodos de avaliacdo do progresso de cada turma.

Por fim, Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 10), explicam que

0 conhecimento para a préatica enfatiza a aquisicdo de conhecimento para
professores tanto do nivel fundamental quanto secundario. Também mantém
uma clara distingdo entre professores novatos e experientes, bem como entre
aqueles que sdo competentes e aqueles que, embora experientes, simplesmente
ndo sabem o suficiente para ensinar eficazmente.

Diante do exposto, acerca da primeira concepc¢do, entende-se que o conceito de
conhecimento-para-a-pratica sera essencial para compreender as praticas formativas na
perspectiva inclusiva, propiciadas da primeira disciplina, na qual os licenciandos participam de
discussdes tedricas e se preparam para ir para a sala de aula. Entretanto, essa concepgéo néo é
suficiente para compreender e analisar suas experiéncias em sala de aula, momento em que
colocam esse conhecimento em pratica e podem refletir sobre essa pratica. Assim, esta fase da

pesquisa serd compreendida a partir das concepgdes explicadas nos proximos topicos:
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conhecimento-na-préatica e conhecimento-da-pratica.

i) Conhecimento-na-pratica

A segunda concepc¢do, chamada de Conhecimento-na-préatica, segundo Cochran-Smith
e Lytle (1999, p. 15) e proeminente em vérias iniciativas de melhoria das préaticas em sala de
aula. Nessa concep¢do “a énfase estd no conhecimento em acdo: o que os professores
competentes sabem, na medida em que é expressado ou veiculado na arte da préatica, nas
reflexdes do professor sobre a pratica, nas investigacdes sobre a pratica e nas narrativas sobre
a pratica”. As autoras também consideram que para esse conhecimento-na-préatica é necessario
que o professor tenha experiéncia e saiba refletir sobre a sua experiéncia. Cochran-Smith e
Lytle (1999, p. 15) destacam que os professores

aprendem quando tém a oportunidade de examinar e refletir sobre o
conhecimento implicito numa boa préatica — nas agdes continuas de professores
experientes enquanto escolhem estratégias, organizam rotinas de sala de aula,
torpar_n dec_iségs_, criam problemas, estruturam situacfes e reconsideram seu
préprio raciocinio.

Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 15) defendem que “para melhorar o ensino, entdo, os
professores precisam de oportunidades para ampliar, explicitar, e articular o conhecimento
tacito presente na experiéncia e na agdo consciente dos profissionais mais competentes”. AS
autoras também acrescentam que em ambientes compostos por professores mais € menos
experientes e contextos colaborativos esses aprendizados sdo facilitados, permitindo a reflexao
sobre a préatica. Para as autoras, “a concepgdo de conhecimento-na-pratica impulsiona muitas
iniciativas de profissionalizacdo e melhoria do ensino ao reconhecer o professor como um
conhecedor valido do conhecimento pratico” (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999, p. 24). Ao
refletir sobre essa concepcdo, vale destacar sua importancia para analisar as contribuicGes da
participacdo de professores experientes, no caso dessa pesquisa, que atuam em classes com
alunos com NEE, e que puderam compartilhar suas experiéncias com 0s novatos.

Cabe destacar, ainda a importancia da concep¢do do conhecimento-na-pratica, para
analisar e compreender o0 momento em que os licenciandos colocaram em pratica os planos de
aulas desenvolvidos, implementando atividades na perspectiva inclusiva em uma sala de aula
regular, além das reflexdes acerca de suas praticas por meio da escrita e da socializacdo da
narrativa na qual relatam esse processo.

A terceira concepcdo, abordada no proximo topico, esta relacionada com o

conhecimento-da-prética, certamente o mais dificil de ser atingido na formagao inicial.
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iii) Conhecimento-da-pratica

A terceira concep¢do de conhecimentos de professores é conhecida como
conhecimento-da-pratica. De acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 2), o

conhecimento que os professores precisam para ensinar bem é gerado quando
eles consideram suas préprias salas de aula locais para uma investigacdo
intencional, a0 mesmo tempo em que consideram o conhecimento e teoria
produzidos por outros, material gerador para questionamento e interpretacéo.
Neste sentido, os professores aprendem quando geram conhecimento local
“de” prética trabalhando dentro do contexto de comunidades de investigacao,
teorizando e construindo seu trabalho de forma a conecta-lo as questdes
sociais, culturais e politicas mais gerais.

Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 28) ressaltam que a base dessa concepc¢do é que 0s
professores, “ao longo de sua vida, tem papel central e critico na geracéo de conhecimento sobre
a pratica, uma vez que suas salas de aula séo locais de investigacdo, e ao conectar seu trabalho
nas escolas a questdes mais amplas, assumem um ponto de vista critico na teoria e pesquisa de
outros”. O contexto em que essa concepgdo acontece, de acordo com Cochran-Smith e Lytle
(1999) séo redes de professores, comunidades de investigacao, e outros ambientes coletivos nos
quais dois ou mais professores constroem conhecimento, sendo foco principal o aprendizado
do professor nesse contexto.

Diante disso, percebe-se a dificuldade de atingir aos pressupostos dessa concepgdo no
contexto da presente pesquisa, uma vez que ela estd relacionada com os conhecimentos
mobilizados por professores ainda em formacdo, que ndo possuem suas proprias turmas e nem
praticas consistentes a ponto de serem investigadas em colabora¢do com outros professores,
embora possam tecer pequenas reflexdes sobre as préaticas realizadas na escola. Assim, o fato
de os licenciandos irem para a escola e depois refletirem sobre suas préaticas possibilita afirmar
que, nesta pesquisa, Se assumiu essa concepcdo, mesmo se tratando de uma pequena
experiéncia.

Esse referencial se torna importante para entender que futuros professores necessitam
vivenciar praticas formativas na perspectiva inclusiva para que sua formacdo possibilite a
mobilizacdo de conhecimentos para, na e da pratica, mesmo que este Ultimo ndo seja
plenamente atingido, principalmente em contextos da Educacéo Inclusiva, como ja apontado
por muitas pesquisas (Skovsmose, 2017; Viana e Manrique, 2018; Fernandes e Healy, 2007;
Souza, 2016).

Apbs apresentar os referenciais teoricos e a revisdo bibliogréafica que dardo suporte para

a analise, no proximo Capitulo serd abordado o caminho metodoldgico percorrido por esta
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pesquisa, além das perspectivas analiticas, que levam em consideragdo os referenciais

estudados e as pesquisas ja realizadas na &rea.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

A primeira condicdo para modificar a realidade
consiste em conhece-la.
Eduardo Galeano

Para investigar os Conhecimentos mobilizados por licenciandos em Matematica em
um contexto de praticas formativas na perspectiva inclusiva, duas disciplinas com foco na
Pratica como Componente Curricular de Matematica (Pratica ensino V e VI) passaram a ter um
enfoque direcionado a estas praticas.

Como a preocupacdo da pesquisadora estava direcionada ao aprofundamento da
compreenséo de um grupo social (GOLDENBERG (2004, p. 14) optou-se, nesta pesquisa®, por
uma abordagem qualitativa por considera-la mais adequada. Lidke e André (2013) afirmam
que a pesquisa qualitativa € viabilizada por meio de dados descritivos, obtidos a partir do
contato direto do pesquisador com o objeto de estudo, preocupando-se mais com o processo do
que com o produto.

Vale relembrar, nesse capitulo metodoldgico, que a orientadora é também professora
das duas disciplinas tomadas como contexto da pesquisa e que a pesquisadora atuou em parceria
com a professora/orientadora da concepcdo até o desenvolvimento das duas disciplinas,
acompanhando e avaliando, juntamente com a professora/orientadora, todas as producées dos
licenciandos.

Tendo em vista que as mudancas nas disciplinas foram planejadas com o intuito de
proporcionar aos licenciandos de uma turma do Curso de Matematica Licenciatura da Unifei
diversas préaticas formativas na perspectiva inclusiva, e que os licenciandos participaram
ativamente do processo, definindo quais NEE gostariam de tratar, quais abordagens e materiais
utilizariam, negociando com escolas e professores 0s planos de aula com foco na inclusao que
iriam desenvolver, pesquisadora, professora/orientadora e licenciandos foram afetados por essa
formagéo.

Os licenciandos puderam vivenciar um processo de reflexdo e construgdo de praticas
inclusivas, a pesquisadora, que também é professora de classes com alunos com NEE se
desenvolveu com a troca de experiéncias com os licenciandos e a professora/orientadora pode,
em parceria com a pesquisadora, construir uma nova pratica de formacéo, na perspectiva

inclusiva.

8 Destaca-se que 0 projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), tendo sido apreciado
e aprovado pelo mesmo sob o nimero CAEE: 18069719.9.0000.5094
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Diante dessa constatagdo, se caracteriza a abordagem metodoldgica como uma pesquisa-
formagé&o. De acordo com Longarezi e Silva (2013, p. 223) esta abordagem pode ser entendida
como um processo de desenvolvimento profissional, no qual ocorrem mudancas efetivas nas
praticas educativas de todos os envolvidos, pois

todos o0s sujeitos envolvidos participam ativamente do seu processo,
investigando situacdes-problema na busca por construir respostas e solucbes
para elas; compreende pesquisa académica e pratica pedagdgica como
unidade; é desenvolvida por todos 0s seus membros mediante discussdes e
interacBes diversas; parte das necessidades dos sujeitos envolvidos, dando
sentido ao processo que estdo vivenciando; ocorre no contexto escolar; toma
a pratica pedagégica como contetdo do processo formativo; respeita as
diversas formas de saber existentes; e, fundamentalmente, é processo de
formacé&o politica.

Além disso, Longarezi e Silva (2013) destacam que a pesquisa-formacao é definida
como sendo um tipo de pesquisa que nega o paradigma de pesquisa que reduz os professores a
“amostras”, buscando torna-los sujeitos em formacdo e possibilitando mudancas de praticas.
Complementando essa ideia, Braganca e Oliveira (2011, p. 1382), apontam que a pesquisa-
formacdo esta relacionada a uma transformacdo do grupo, “por meio de uma relagdo de
imbricacdo entre pratica-teoria-pratica”.

Perrelli et al. (2013, p. 279) destacam que na pesquisa-formacdo o pesquisador se
envolve com a pesquisa e com o processo da investigacdo além de “refletir sobre o que ele
passou a conhecer a respeito de si mesmo e da pesquisa, durante a agdo de investigar”. Perrelli

et al. (2013, p. 280) evidenciam ainda que a pesquisa-formacao

assenta-se nos pressupostos de uma racionalidade mais humana,
necessariamente mais sensivel e dialogica, que admite a possibilidade de os
sujeitos — pesquisadores e pesquisados — produzirem conhecimento no
exercicio da escuta do outro, deixando aflorar as suas experiéncias e refletindo
sobre as vivéncias de cada um.

Segundo Perrelli et al. (2013, p. 280), nessa abordagem o pesquisador “ao invés de
distanciar-se para tentar controlar e explicar os fendmenos, procura construir significados e
sentidos, formar e (trans)formar-se durante a acdo da pesquisa”. Esta foi a postura assumida
pela pesquisadora ao reconhecer seu inacabamento, e entender que, por estar também no inicio
de sua carreira docente e atuar em classes com alunos com NEE, permite que sua propria pratica
sofra mudancas nesse processo de formacao.

Muitos conhecimentos foram sendo construidos nos momentos de preparacdo e
desenvolvimento das préaticas formativas para os licenciandos; em momentos de orientagdo aos

licenciandos para a elaboracdo dos planos de aula com foco em praticas inclusivas e também
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nos momentos em que a sua propria sala de aula, na educacdo basica, se torna contexto de
implementacdo de um dos planos de aula elaborados.

Nesses momentos, além de estar trazendo suas experiéncias e vivéncias, ela também
estd construindo novas praticas com os licenciados, 0 que permite repensar as suas proprias.
Assim, considera-se que as proprias praticas da pesquisadora, assim como a da professora,
parceira e orientadora desse trabalho, também se tornaram objeto de reflexdo, ja que ambas

estdo transformando suas praticas nesse processo.

4.1 REPENSANDO AS PRATICAS DE ENSINO NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Para produzir/coletar os dados da pesquisa, duas disciplinas com foco na Pratica como
Componente Curricular (Pratica de ensino V e VI), foram repensadas, em parceria com a
professora/orientadora, afim de direcionarem seu foco para uma formagéo na perspectiva da
Educacdo Matematica Inclusiva, relacionando aspectos tedricos e praticos da inclusdo no
ambito da Educacdo Matematica.

O curso de Licenciatura em Matematica da Unifei tem oito disciplinas de Préticas de
Ensino, sendo que as primeiras (I até a I\VV) ndo preveem elabora¢des e implementacdo de planos
de aula na escola. No periodo em que estas disciplinas sdo desenvolvidas, também nédo estdo
previstas observacdes nem regéncias, no ambito do estagio. Essas primeiras praticas preveem
a discussdo do ensino de algebra, de aritmética e a abordagem de diversos recursos e
metodologias para o ensino, mas ndo pressupdem um contato direto com a escola. Este contato
fica mais restrito aos alunos que participam de Programas de Iniciacdo a Docéncia, como 0
Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes). Assim, pelo fato de a pesquisa presumir o desenvolvimento
e implementacdo de um plano de aula, em salas de aula regulares, optou-se pelas Praticas de
Ensino V e VI em que esse processo poderia ser facilitado pelo contato dos alunos com a escola,
via estagio.

As disciplinas de Préatica de Ensino VII e VIII também foram descartadas, uma vez que
a Préatica VI possui um enfoque na tecnologia, o0 que para a inclusdo nem sempre é o caminho
mais viavel, e a Pratica VIII tem um enfoque na interdisciplinaridade e € trabalhada de forma
conjunta com outras licenciaturas da universidade, o que dificultaria o desenvolvimento de
praticas inclusivas com foco na Matematica, que € intuito desse estudo.

A disciplina de Pratica V é a primeira na qual os licenciandos planejam atividades

praticas com o intuito de desenvolvé-las, ao menos com seus colegas de graduagdo. Em
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continuidade a esse processo, a Préatica VI prevé a elaboracéo e implementagdo de um plano de
aula em alguma classe de escola regular, seja no ambito do estagio, durante o periodo de
regéncia, ou em contextos de programas ou projetos, em parceria com as escolas.

As ementas® destas duas disciplinas tém foco no ensino fundamental 11 e ambas possuem
carga horaria de 64 horas aulas. Embora os dados tenham sido produzidos/coletados nas duas
disciplinas, a disciplina de Prética VI possibilitou anélises mais profundas em relacdo aos
Conhecimentos mobilizados pelos licenciandos, tendo em vista que eles planejaram e
implementaram um plano de aula com enfoque inclusivo no contexto real de sala de aula, o que
permitiu sua interacdo com alunos da educacdo basica e na primeira disciplina ainda ndo
tiveram esse contato com os alunos no contexto real de sala de aula.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC)° a ementa da disciplina de
Pratica VI apresenta como tdpicos a serem abordados: A formacdo Matematica do professor e
recursos didaticos para o ensino de nimeros. Compreender a resolucdo de problemas e as
investigacOes matematicas como metodologias de ensino e aprendizagem da Matemaética.
Explorar problemas de matematica, perceber regularidades, fazer conjecturas e generalizaces.
Identificar, analisar e produzir materiais e recursos para a investigacdo de problemas de
Matemaética. A avaliacdo nesses contextos. Analisar livros didaticos de Matemaética para o
ensino Fundamental. Caracterizar e analisar orientagdes e propostas curriculares (Diretrizes
Curriculares Nacionais, Curriculo Nacional de SP e CBC de MG, entre outras) para 0 ensino
de Matematica para o Ensino Fundamental a fim de subsidiar a elaboracéo de planos de ensino
a serem desenvolvidas em parceria com o professor que acompanha o estagiario na escola.

Na primeira disciplina os licenciandos vivenciaram préaticas formativas, os quais foram
privados dos seus canais sensoriais e de comunicacdo, também elaboraram pequenas atividades
inclusivas que foram realizadas com os préprios colegas de turma. Além disso, puderam trocar
experiéncias e esclarecer dividas e angUstias com professoras! da educagdo basica que
pesquisam e/ou atuam no ensino de matematica para alunos com NEE.

No Quadro 12, a seguir, resumem-se as atividades propostas na disciplina de Pratica V,
referentes ao contexto inclusivo que fora trabalhado, ademais no apéndice B é apresentado todo
o planejamento dessa disciplina. No Capitulo 5, todas as atividades serdo descritas de forma

mais detalhada.

° As ementas das duas disciplinas podem ser encontradas por completo no Apéndice B e C.

0 PPC do curso pode ser encontrado no sitt da  Unifei, no link:
https://sigaa.unifei.edu.br/sigaa/public/curso/ppp.jsf?lc=pt_BR&id=43969935

11 Essas professoras ndo serdo identificadas, pois ndo sdo participantes da pesquisa.
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Quadro 12 - atividades da disciplina de Pratica VV com foco na inclusao

NEE Leitura Referéncia Atividade/prética
Conversa com a pesquisadora sobre préaticas
o T | Desenho Universal para a Nunes e inclusivas no ensino de Matematica e suas
ﬁ <D‘: aprendizagem: construindo Madureira experiéncias como professora de alunos
= préaticas pedagogicas (2015) com NEE, especialmente alunos com TEA
+ discusséo do texto
Ensinar com o Dinamica para que os alunos se colocassem
N conhecimento; Analisar a Lorenzato no lugar de alunos surdos por meio da
a moda; Valorizar a (2010) construcao de uma estrela de natal, sem
% experiéncia do magistério utilizar a comunicacéo verbal
n Resolucéo de problemas Coutinho Discusséo do texto e retomada da atividade
por meio de esquemas (2011) da estrela de natal
. <. Dinamica para que os alunos se colocassem
Investir em sua formacao; SRS
) Lorenzato no lugar de alunos com deficiéncia visual
Auscultar o aluno; Comegar . L. .
(2010) por meio de uma atividade com materiais

elo concreto . .
P manipulativos, com os olhos vendados

Conversa com a professora convidada sobre
Souza (2016) | o ensino de matematica para alunos cegos e
suas experiéncias com alunos com NEE

Manual inclusivo:
deficientes visuais

DEFICIENCIA
VISUAL

Discussdo do texto e conversa com a

8 Matematica e Sindrome de Yokoyama professora convidada sobre o ensino de
Down (2014) (o
matematica para alunos com SD
w0
8 Capitulos 7 ao 20 do livro Seminarios e criagdo/adaptacdo de
o « Lorenzato .. . AL
o Para aprender (2010) materiais ou jogos para realizacdo das
> Matematica™*? préticas inclusivas
&)

Fonte: Elaborado pela autora

Na segunda disciplina, os licenciandos elaboraram e implementaram planos de aula para
turmas regulares que possuiam alunos com NEE, realizando regéncias ou pequenas
intervencgdes pedagdgicas em escolas publicas ou particulares, ou na prépria universidade, seja
no ambito do estagio ou de outros projetos e programas nos quais os alunos estavam envolvidos.
Ou ainda, por meio de uma negociacdo entre o licenciando e a escola ou algum professor que
aceitasse realizar esse tipo de trabalho, em parceria com a universidade.

Vale destacar que, na segunda disciplina, ja era adotada uma estrutura de trabalho que
previa a divisdo em pequenos grupos de licenciandos que, a partir de negocia¢des com escolas
e professores, deveriam definir uma tematica (com foco num conteddo matematico) para
realizar estudos tedricos, socializar os resultados desses estudos e, em seguida, elaborar um
plano de aula inovador. Entretanto, esta proposta ndo possuia um enfoque inclusivo e nem

exigia a negociagdo com escolas que tivessem turmas com alunos com NEE. A intengéo desta

12 No préximo capitulo serdo descritos todos os capitulos estudados, bem como as propostas realizadas e
preparadas
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disciplina, que ocorre no sexto semestre do curso, é complementar o trabalho desenvolvido da
disciplina de Estagio Supervisionado I, cujo foco principal é a orientagdo, 0 acompanhamento
e as reflexdes sobre as vivéncias do licenciando na escola, incluindo horas de regéncia nas series
finais do ensino fundamental.

Este formato de trabalho para a disciplina, poderia auxiliar na promogdo de uma
formagdo inicial mais eficiente e contextualizada, com foco numa Educagdo Matematica
Inclusiva, que permita ao futuro professor compreender as diferencas entre as necessidades dos
alunos, com ou sem NEE, respeitar essas necessidades e oferecer oportunidades de
aprendizagem matemaética a todos.

Ao longo dessa disciplina fora proposto que os licenciandos realizassem leituras sobre
a tematica da inclusdo e também sobre as possiveis NEE com as quais teriam que lidar na sala
de aula que iriam acompanhar. Dessa forma, estas leituras e estudos possibilitaram, aos
licenciandos, obter subsidios para a elaboracdo e implementacdo dos planos de aula,
direcionando-os para uma atuacdo mais informada, em relagdo a inclusdo, junto as turmas que
possuiam alunos com NEE.

Para isso, foi sugerido que os licenciandos adotassem estratégias diferenciadas,
possibilitando que todos os alunos, inclusive com NEE, pudessem compreender o contetdo de
forma significativa. A preparagdo e a socializagdo dos planos de aula aconteceram no &mbito
das aulas da disciplina, o que possibilitou o compartilhamento de ideias com os colegas, a
pesquisadora, que acompanhou integralmente as aulas dessa disciplina, e a
professora/orientadora. Dessa forma, os planos de aula contaram com valiosas contribuigdes
dos colegas e com a visao critica da pesquisadora e da professora/orientadora.

No Quadro 13, a seguir, resumem-se as atividades propostas na disciplina de Pratica VI,
referentes ao contexto inclusivo que fora trabalhado, ademais no apéndice C é apresentado todo
o planejamento da disciplina. No Capitulo 6, todas as atividades serdo descritas de forma mais
detalhada.

Quadro 13 - atividades da disciplina de Pratica VI com foco na inclusdo

Atividades Atividades desenvolvidas com foco na incluséo Material
Presenca da professora convidada para falar sobre o ensino de
1 matematica por meio de jogos virtuais para alunos com Deficiéncia -

Intelectual (DI)
Estudos de artigos/narrativas de professores a partir do contetdo
2 trabalhado, buscando textos sobre inclusdo ou que mostre alguma prética
sobre o trabalho desse contedo com alunos com NEE

Slides e
relatério

3 Releitura do texto do DUA para utilizar na criacdo dos planos de aulas -
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4 Elaboracgéo dos planos de aulas com a orientacao da Planos de
professora/orientadora e da pesquisadora aulas
Socializacdo das propostas iniciais e contribui¢fes para o .
5 . Slides
desenvolvimento das aulas
6 Desenvolvimento das aulas nas escolas -
7 Elaboragdo da narrativa ou artigo sobre a pratica que desenvolveu, Narrativa
resgatando todo o processo de preparacdo e desenvolvimento

Fonte: Elaborado pela autora

As disciplinas buscaram equilibrar teoria e prética, constituindo um trabalho intencional
e sistematico, no contexto da formac&o inicial, que pudesse propiciar experiéncias como a
vivenciada pela pesquisadora em seu TCC, porém de forma a envolver a todos em praticas
formativas e ndo apenas aqueles que tivessem interesse na tematica. O propoésito desse trabalho
é promover uma formacdo docente que dé subsidios para que os futuros professores tenham

suporte para trabalhar com alunos com NEE.

4.2  OSINSTRUMENTOS DE PRODUCAOQO/COLETA DE DADOS

Para a producéo/coleta de dados foram utilizados diferentes instrumentos como um
diario de campo, no qual eram registradas observacfes da pesquisadora, dudio gravacdes das
discussbes no contexto da disciplina e do trabalho nos pequenos grupos, e imagens captadas
durante as aulas. Além disso, foram analisadas todas as producdes dos licenciandos,
relacionadas as praticas formativa e inclusivas. E importante ressaltar que as disciplinas que se
tornaram contexto da pesquisa previam leituras e discussdes de livros textos obrigatorios®?,
cujas producbes e momentos de discussdo ndo serdo analisados nessa pesquisa, tendo em vista
que tratam de contetidos que ndo tinham relacdo com o enfoque inclusivo.

A pesquisadora participou de todas as aulas da disciplina, as quais anotava em seu diario
as impressdes pessoais, comportamentos, davidas e ideias dos participantes. Esse instrumento
facilitou o processo de recuperacao de informagdes de cada encontro, principalmente quanto as
falas dos licenciandos, direcionando em que momentos elas poderiam ser encontradas nos
audios gravados. Durante as aulas das duas disciplinas de Pratica de Ensino, as gravagfes em
audio tomavam como foco momentos de realizacdo das atividades, reflexdes orais apresentadas
pelos licenciandos, momentos de planejamento e apresentagdes de seminarios. Em alguns

momentos, as aulas também foram fotografadas, para ilustrar o desenvolvimento das atividades

13 A bibliografia base de ambas as disciplinas se encontram nos apéndices B e C.
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em que os licenciandos participaram.

Durante as duas disciplinas os licenciandos produziram resumos e resenhas sobre textos
lidos e discutidos nos encontros, com enfoque inclusivo, além de relatérios feitos a partir de
estudos e seminarios apresentados com este mesmo enfoque. Além disso, na segunda disciplina,
foi elaborado o plano de aula composto pelas atividades que seriam utilizadas durante a
regéncia, e ao final da disciplina os licenciandos produziram uma narrativa de todo o processo
de desenvolvimento com os alunos.

No Quadro 14, a seguir, segue um resumo de todos os instrumentos de producéo/coleta
de dados, utilizados em ambas as disciplinas, até mesmo daqueles que ndo foram utilizados na
analise, uma vez que ndo apresentaram Conhecimentos especializados mobilizados pelos
licenciandos. Aqueles que estdo sombreados foram utilizados nas andlises.

Quadro 14 - Resumo instrumentos de producdo/coleta de dados

Pratica Instrumento Momento Sigla
Rodas de conversas GRC5
Gravacdes Dir_lé[nic_:a surdos GDS5
v Dmam_lca cego GDV5
Seminarios GS5
Slides Seminarios SS5
Resumos, resenhas e relatorios RRR5
Estudos das propostas e das narrativas GPN6
Gravacdes Preparacao e ideias iniciais do plano GPP6
Socializacdo do plano finalizado GPF6
VI Socializacdo da narrativa GSN6
Plano de aula P6
Narrativa N6
Resumos, resenhas e relatorios RRR6
Slides | Seminérios SS6
VeVl Diario _de campo DC56
Fotografias e videos FV56

Fonte: Elaborado pela autora

E importante destacar que as gravacbes ndo foram transcritas por completo, mas
realizada em trechos em que se podem perceber Conhecimentos especializados sendo

mobilizados.

43  OSPARTICIPANTES! E O PROCESSO DE ANALISE DOS DADOS

Participaram das disciplinas de Pratica V e Préatica VI 21 licenciandos, sendo que 18

14 Foi elaborado um termo de Consentimento livre e esclarecido (apéndice A) no qual os licenciandos autorizaram
a sua participagdo na pesquisa, bem como a divulgacdo dos materiais produzidos por eles. Para preservar suas
identidades, todos os participantes foram identificados com um nome ficticio.
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deles cursaram a Pratica V, 15 deles cursaram a Pratica VI e 12 deles cursaram as duas,

conforme esquema apresentado na Figura 6, a seguir.

Figura 6 — Participantes da pesquisa

Pratica V. Pratica VI

Participantes da pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora

Na disciplina de Pratica V, em alguns momentos, os licenciandos foram organizados em
equipes®® para realizarem determinadas atividades. Porém, as divisdes ndo se mantiveram as
mesmas durante toda a disciplina. J& na disciplina de Pratica VI, as equipes se mantiveram as
mesmas durante todo o semestre, porque, ela estava organizada em um trabalho sistematico de
estudos, preparactes e implementacdes de planos de aulas nas escolas e eles deveriam
acompanhar todo esse processo, juntos. Acerca disso, para a analise serd tomado como ponto
de partida as divisdes feitas na Préatica V1.

Tendo em vista essa organizacdo, na Pratica VI, foi estipulado que cada equipe
procurasse ter pelo menos um licenciando realizando estagio ou participando de algum
programa de inicia¢do a docéncia. Esse aluno deveria negociar o tema a ser desenvolvido no
plano de aula com algum professor da escola onde atuava, desde que ele tivesse uma turma com
pelo menos um aluno com NEE. Caso alguma equipe formada ndo contasse com nenhum
membro nessas condi¢des, foi dada a todos a opg¢ao de buscarem outra forma de parceria.

No Quadro 15, a seguir, sdo apresentadas as divisdes das equipes contendo o nimero de
integrantes, o contetido abordado no plano de aula (na Pratica V1), a série/ano envolvida, o tipo
de NEE e o contexto de parceria.

Quadro 15 — Equipes Pratica VI

EQUIPE | INTEGRANTES | CONTEUDO | ANO NEE AMBIENTE
ARE'® 3 Areas 6° 3TEA Estagio
Ponto, reta e 3 DI -
PRP 3 plano 6° 1 TEA Pibid
CAR 2 Plano Cartesiano 7° 1 surdo Estagio
PNO 3 Produtos 80 4 TDAH | Parceria com a professora
Notaveis 1 TEA pesquisadora

15 Serdo apresentadas todas as divisdes no Capitulo 5, no qual sera explicado todo o percurso da disciplina.
16 Foi adotada uma sigla por equipe, utilizando as iniciais do contetido trabalhado por cada uma, para facilitar o
acompanhamento das analises.
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Programa de Iniciagdo

L o
PRO 4 Probabilidade 8 1 TEA Cientifica (PIC)

Fonte: Elaborado pela autora

Devido a incompatibilidade entre a disponibilidade de horarios dos licenciandos, dos
professores parceiros e da professora pesquisadora, foi possivel acompanhar o processo de
implementacdo das aulas planejadas de um grupo (PNO), o qual realizou a proposta na turma
em que a pesquisadora era a regente.

A complementaridade entre as duas disciplinas investigadas, e por ambas serem
consideradas importantes no processo de formacdo dos licenciandos na perspectiva inclusiva,
optou-se por tomar como foco das analises os materiais produzidos nas duas. Porem, diante da
grande quantidade de material, produzido ao longo de um ano inteiro, definiu-se como foco das
analises uma Unica equipe.

Para as exclusdes, levou-se em consideracdo os aspectos de cada uma das equipes.
Como a equipe PRO realizou o trabalho em um contexto diferente da escola regular, optou-se
por descarta-la. A equipe PNO foi descartada porque a pesquisadora era a professora regente
da turma e sua presenca nas aulas poderia interferir nas analises, tornando-as tendenciosas.

Os integrantes da equipe CAR produziram uma narrativa com poucas reflexdes e, alem
disso, participaram poucas vezes das discussdes, devido a timidez. Por fim, a equipe PRP
encontrou dificuldades ao preparar um plano de aula adequado ao atendimento de necessidades
especiais dos alunos devido ao fato do professor com o qual eles negociaram o tema ter imposto
um contetdo considerado bem abstrato (ponto, reta e plano). Desse modo, foi necessario que o
grupo realizasse varias mudancas durante todo o processo de construcdo e até durante a
implementacdo em aula, gerando bastante inseguranga por parte da equipe.

Os integrantes da equipe ARE foram muito participativos nas aulas, superando as
expectativas, portanto, as analises se centrardo nos trés integrantes desse grupo: Kim, Lulu e
Woody, em relacdo as atividades da Préatica VI, e apenas das produ¢des de Woody na Pratica
V, tendo em vista que Kim e Lulu ndo haviam cursado essa Prética.

Assim, no Capitulo 5, sdo narradas as préaticas formativas e analisados os conhecimentos
mobilizados por Woody no contexto da Pratica V e, no Capitulo 6, sdo apresentadas as analises
dos conhecimentos mobilizados por Kim, Lulu e Woody, ao longo de todo o processo de
planejamento e implementagé&o do plano de aula na escola, além das vivéncias e momentos de
discussbes que compdem as praticas formativas para o ensino de Matematica na perspectiva
inclusiva, desenvolvidas na disciplina de Pratica VI.

A partir dos dados produzidos/coletados nas duas disciplinas, apresentados no Quadro

15, foi possivel apontar indicios de que Conhecimentos os licenciandos parecem mobilizar em
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um contexto de praticas formativas com foco na inclusdo. Assim sendo, para organizar o
processo de analise, foram criados dois Quadros, um para a disciplina e Prética VV (Quadro 21)
e outro para Préatica VI (Quadro 22), disponiveis nos Apéndices E e F, respectivamente. Nestes
Quadros sdo apresentados excertos onde sdo destacados indicios de Conhecimentos
especializados mobilizados pelos licenciandos.

Assim sendo, todos os dados produzidos/coletados foram analisados e organizados nos
Quadros. Em um primeiro momento, foi feita a leitura de todos os textos produzidos e uma
escuta cuidadosa de todas as gravagdes, procurando destacar cada subdominio presente. Em
seguida foram destacados apenas 0s excertos nos quais havia indicios dos conhecimentos.
Finalmente esses dados foram caracterizados, no ambito de cada subdominio, conforme o
Quadro 10, apresentado no referencial teérico. Nos excertos em que se podia identificar mais
de um subdominio, os grifos foram realizados com a cor correspondente ao subdominio, para
facilitar sua identificacdo. As siglas destes subdominios seguem a caracterizacdo apresentada
no Quadro 10, presente no referencial tedrico.

Para a escrita das analises, seguiu-se a ordem cronologica dos acontecimentos nas
disciplinas, apresentando os excertos mais importantes para caracterizar as praticas propostas e

as atividades realizadas pelos futuros professores.
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5 A PRATICA V: PRIMEIROS INDICIOS DE CONHECIMENTOS
MOBILIZADOS

Se aprende com as diferencas e ndo com as
igualdades.

Paulo Freire

Nesse capitulo, inicialmente, sdo relatadas as préticas formativas na perspectiva
inclusiva, desenvolvidas ao longo da disciplina de Pratica V. Sendo assim, o primeiro topico
foi dividido em trés partes, conforme o planejamento da disciplina, isto é, (i) discussdes tedricas
e rodas de conversa sobre inclusdo; (ii) vivéncias das deficiéncias auditiva e visual e; (iii)
relacionando os principios da pratica pedagdgica e a inclusdo. No segundo tdpico séo
evidenciadas as analises dos conhecimentos mobilizados pelos licenciandos, realizadas a partir
dos materiais produzidos por eles e das gravacdes feitas no contexto da disciplina. Assim sendo,
0s conhecimentos evidenciados sdo aqueles mobilizados pelos licenciandos durante a
realizacdo das atividades, discussoes, vivéncias e planejamento de pequenas atividades.

5.1  PRATICAS FORMATIVAS NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

A primeira disciplina com foco na Pratica como Componente ofertada na perspectiva
inclusiva, Préatica de Ensino de Matematica V, visava (1) formar e sensibilizar os licenciandos
sobre a importancia da Educacdo Matematica Inclusiva, (2) apresentar aspectos importantes
sobre algumas NEE, (3) apresentar e discutir praticas inclusivas adotadas por professores que
atuam na educacdo basica e (4), instigar os licenciandos a elaborarem pequenas atividades para
0 ensino da Matematica na perspectiva inclusiva. Dessa forma, buscou-se conscientizar 0s
licenciandos sobre os desafios e possibilidades da pratica em sala de aula na perspectiva da
Educacdao Matematica Inclusiva.

A disciplina se constituiu em trés tipos de atividades que ndao foram desenvolvidas de
forma estanque, ou seja, que se intercalavam. Toda a disciplina foi planejada de acordo com a
ementa e com a bibliografia bésica prevista (Apéndice B) e, para facilitar a apresentacdo das
atividades, optou-se por dividir o relato da disciplina em trés partes, cada uma com foco em um
tipo de atividade, e que ndo respeitam necessariamente a ordem cronoldgica em que

aconteceram.
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Parte | — Textos e rodas de conversa sobre inclusdo

O primeiro tipo de atividade da disciplina contempla a leitura e discusséo de textos sobre
0 ensino de Matematica na perspectiva inclusiva. Estes textos foram discutidos em trés rodas
de conversas entre os licenciandos e trés professoras que atuam em salas de aulas com alunos
com NEE. Cada professora conduziu uma roda de conversa.

A primeira foi a propria pesquisadora, que relatou sua experiéncia de pesquisa de TCC,
na qual investigou as potencialidades de um plano de aula para o ensino de equacdes em uma
turma com alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e Transtorno de Déficit de
Atencdo com Hiperatividade (TDAH). A segunda apresentou resultados de sua pesquisa de
mestrado sobre perspectivas de formacdo de professores para inclusdo, a partir da analise de
PPCs, além de suas experiéncias com alunos com deficiéncia visual. A terceira professora,
estudante de licenciatura, a época, relatou suas experiéncias com uma turma com aluno com
NEE e também os resultados de sua pesquisa de Iniciacao Cientifica com alunos com Sindrome
de Down (SD). A primeira e a terceira rodas serdo descritas a seguir, mas a segunda roda sera
melhor detalhada na Parte 11, tendo em vista que ocorreu de forma complementar as atividades
previstas nessa parte.

Durante primeira roda de conversa, foi realizada uma discusséo sobre o referencial do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) (NUNES e MADUREIRA, 2015). As autoras
do texto apresentam uma grelha de planificacdo a ser utilizada para o planejamento de praticas
pedagdgicas inclusivas. De acordo com Nunes e Madureira (2015) os principios fundamentais
do DUA séo proporcionar multiplos meios de envolvimento, multiplos meios de representacéo
e multiplos meios de acdo e expressao. A utilizacdo da grelha facilita 0 caminho para que esses
objetivos sejam alcancados e possibilita que os alunos com NEE tenham um aprendizado mais
significativo.

Nunes e Madureira (2011) esclarecem que o primeiro principio esta relacionado aos
interesses e formas como os alunos podem ser envolvidos e motivados para aprender. As
autoras exemplificam que um aluno pode preferir uma novidade, enquanto outro pode preferir
manter uma rotina, outro pode gostar de trabalhar sozinho, outro em pares. Afirmam, ainda,
gue “ndo ha um meio de envolvimento e de motivacao ideal para todos os alunos em todos 0s
contextos, por isso e essencial implementar maltiplas opgdes para envolver e motivar os alunos
para a aprendizagem (NUNES e MADUREIRA, 2011, p. 35)”.

O segundo principio pressupde a diferenca no modo como os alunos percebem e

compreendem a informacdo que lhes é apresentada. Assim, Nunes e Madureira (2011, p. 35)
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esclarecem que “nao ha um meio de representagdo ideal para todos os alunos, é essencial
fornecer multiplas opcGes relacionadas com a representacdo e apresentacdo da informacéo,
nomeadamente disponibilizar a informagéo de diferentes maneiras”. Esta perspectiva do DUA,
embora ndo cite o autor, parece estar bastante relacionada com os pressupostos da Teoria dos
Registros de Representacdo Semiética de Raymond Duval. Sua teoria discute a necessidade da
coordenacgdo da representacdo de um objeto matematico, formulado em diferentes registros
(gréfico, linguistico, algébrico, tabular etc.), para a aprendizagem dos conceitos matematicos.
Duval (2012, p. 270) defende que o “funcionamento cognitivo do pensamento humano se revela
inseparavel da existéncia de uma diversidade de registros semioticos de representagdo.”

O dltimo principio se relaciona com os diferentes modos como os alunos participam dos
momentos de aprendizagem e expressam o que sabem. Assim, como o0s demais, ndo ha um meio
unico para os alunos se expressarem, por isso, diferentes formas de expressdo devem ser
possibilitadas pelo professor. Nunes e Madureira (2011, p. 35) ainda esclarecem que “neste
contexto, o processo de avaliagdo dos alunos deve ser coerente, quer com 0 modo como cada
um se envolve na aprendizagem, quer com a forma como revela o que aprendeu”. A Figura 7,

a seguir, permite entender melhor os trés principios fundamentais do DUA.

Figura 7 — Principios basicos do DUA

Principios do
Desenho Universal
da Aprendizagem

|. Proporcionar 2. Proporcionar 3. Proporcionar
multiplos meios dejiimultiplos meios de multiplos meios de

envolvimento representagao agao e expressao

Estimular o interesse dos Apresentar a informagio e Permitir formas
alunos e motivi-los para a o conteido em miltiplos alternativas de expressio
aprendizagem recorrendo a formatos para que todos e de demonstragio das
muiltiplas formas tenham acesso aprendizagens, por parte
dos alunos

Fonte: Nunes e Madureira (2015, p. 35)
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Na roda, a pesquisadora relatou ainda suas experiéncias como professora de Matematica
da educacédo basica com alunos com NEE e também os resultados de sua pesquisa de TCC,
desenvolvida em uma turma que possuia alunos com TEA e TDHA (RIBEIRO, 2017). A
pesquisadora esclareceu que, embora ndo conhecesse 0 DUA enguanto realizava sua pesquisa,
utilizou em seu TCC diferentes recursos e meios de representacdo para ensinar o contetdo de
equac0es, a saber: (i) jogo para resgatar a ideia das operagOes inversas e introduzir o conceito
da incdgnita, atraves de adivinhaces; (ii) atividade investigativa, com o propdésito de instigar
os alunos a pensarem na hierarquia das operacfes numa expressdo numerica e a hierarquia das
operacdes no processo de resolugéo de equacdes, utilizando a ideia da inversa, e (iii) um recurso
concreto (balanca de dois pratos) que permitiu a compreensdo do verdadeiro sentido das
equacoes, relacionado o equilibrio dos pratos com os principios da igualdade, sem a necessidade
dos alunos precisarem decorar regras. A pesquisadora esclareceu que o uso destes diferentes
recursos e meios de representacdo, incluiu os alunos, possibilitando uma aprendizagem com
significado para todos e permitindo que entendessem as equacOes de forma prética.

Sobre a avaliacdo, a pesquisadora relatou que os alunos foram sendo avaliados durante
todo o processo de desenvolvimento das aulas, assim foram consideradas nesse processo
apresentacdes em grupo, atividades nas aulas em duplas e grupos e uma avaliagdo escrita
individual, realizada de forma adaptada para um dos alunos com TEA. Embora a avaliagédo
escrita abordasse os mesmos conteudos, devido as suas dificuldades com célculos, o aluno péde
utilizar o material dourado como recurso. Por fim, a pesquisadora ressaltou a necessidade e a
importancia de se utilizar diferentes recursos e meios de representacgdes, atividades em grupos
e individuais, e diferentes formas de avaliacdo para promover um ensino de matematica com
significado para todos, destacando que a estratégia utilizada em sua pesquisa foi ao encontro
das propostas no DUA.

Para finalizar a primeira parte da disciplina, foi proposta a discussdo de um dos capitulos
de uma tese sobre ensino de matematica para alunos com SD (YOKOYAMA, 2012, p. 36-45).
O autor apresenta as dificuldades do ensino da matematica para estes alunos e 0s recursos que
podem ser utilizados. Apos essa discussdo, os licenciandos participaram da terceira roda de
conversa, com uma professora da Educagdo Baésica, ainda estudante da licenciatura a época,
que relatou suas experiéncias recentes em uma escola privada, na qual atende um aluno com
SD e outros alunos com NEE. A professora relatou também os resultados de sua pesquisa de
Iniciacdo Cientifica com esse mesmo aluno, utilizando materiais concretos para 0 ensino das
operacOes basicas. No proximo topico apresenta-se a segunda parte desse relato, contendo as

atividades inclusivas desenvolvidas.
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Parte Il — Vivéncias de préticas inclusivas para alunos com deficiéncia visual e com

deficiéncia auditiva

A Dbibliografia prevista na disciplina indicava a discussdo do livro “Para aprender
Matematica” (LORENZATO, 2010), o qual apresenta e discute principios didaticos
fundamentais para pratica pedagdgica do professor de matematica. Este livro foi a base do
planejamento das atividades que compdem esta segunda e também a terceira parte do relato da
disciplina. Tendo em vista o intuito de adotar uma perspectiva mais inclusiva na formacéo,
foram planejadas duas vivéncias, relacionadas aos seis primeiros capitulos do livro. Estas
vivéncias foram conduzidas pela professora/orientadora e pela pesquisadora. Por meio delas,
esperava-se que os licenciandos, com os 6rgdos dos sentidos (audicdo e visdao) impedidos,
tivessem ao menos uma experiéncia sensorial da surdez e outra da cegueira. Embora estas
praticas ndo pudessem fazer com que os licenciandos se colocassem no lugar do aluno surdo
0u cego, esperava-se que eles refletissem sobre o processo de aprendizagem desses alunos.

Considera-se uma atividade como inclusiva quando esta é planejada pensando em todos
os alunos, isto é, em suas potencialidades, necessidades e limitacdes. Nesse caso, as atividades
realizadas com licenciandos tinham o intuito de fazé-los refletir sobre as dificuldades de seus
futuros alunos, ndo configurando-se, necessariamente, como uma pratica inclusiva. Sendo
assim, estas atividades sdo consideradas como praticas formativas com foco na inclusao, por se
tratarem de atividades praticas com foco na formacdo dos licenciandos para o ensino de
matematica na perspectiva inclusiva.

A primeira vivéncia foi norteada pela leitura e discussao dos capitulos: “Ensinar com o
conhecimento”; “Analisar a moda”; “Valorizar a experiéncia do magistério” (LORENZATO,
2010). Para iniciar a discussdo, os licenciandos participaram de uma dindmica na qual
construiram uma estrela de natal, baseada em Costa (2017). Durante a construcdo foram
explorados conceitos de geometria plana e espacial, mas os licenciandos ndo podiam contar
com o recurso de audio e nem se comunicar oralmente entre si ou com a professora/orientadora
e a pesquisadora. Todos deveriam utilizar apenas gestos, a lousa e a Libras, caso soubessem.
As instrucOes foram dadas da mesma forma, apenas com gestos e palavras escritas na lousa.
Para facilitar a construcao, os licenciandos foram instruidos a partir de um video’ do YouTube,
utilizado também por Costa (2017).

Para auxiliar a conducdo da vivéncia da deficiéncia auditiva, foi utilizada uma

17 Link do video da construcéo da estrela de natal: https://www.youtube.com/watch?v=zRfaCwuvllQ
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apresentacdo de slides no PowerPoint, com imagens da constru¢cdo e questionamentos
matematicos, sendo assim, durante algumas etapas da construcdo foram feitas perguntas como
as que podem ser observadas na Figura 8, a seguir, e para responder eles deveriam utilizar

gestos ou Libras. Apos cada questionamento, as respostas eram apresentadas no slide seguinte.

Figura 8 — Exemplos de questionamentos feitos durante a construcdo da estrela adaptado de
Costa (2017)

» Qual é a forma da figura?
Defini¢ao:

Quadrado:
4 Vértices

4 lados e 4 dngulos congruentes = mesma medida ( tamanho)

» Por que ?

» Qual o nome das dobras? Definicio:

Diagonal: segmento (reta) que liga dois vértices nio consecutivos (seguidos).

d
=3
i
‘

» Por que ? Total duas diagonais: 2 diagonais

Fonte: Slides elaborados pela pesquisadora em parceria com a orientadora/formadora

Alguns licenciandos foram até a lousa, desenharam ou escreveram suas respostas para
facilitar a socializacdo e possibilitar a compreenséo dos colegas. Na Figura 9, a seguir, ilustra-
se alguns momentos da construgéo e participacdes dos estudantes.

Figura 9 - Momentos da construgdo da estrela de natal
luq ‘w' N

Fonte: Fotos capturadas durante as aulas

Ap0s a construcao, os licenciandos responderam a um questionario, retirado também de



90

Costa (2017), de modo que pudessem refletir sobre 0 momento vivenciado. As perguntas foram:

ouvem? Explique sua resposta.

1) Como vocé se sentiu? Explique, por favor.
2) Vocé achou essa atividade dificil? Por qué?
3) Que conceitos matematicos poderiam trabalhar com ela?

4) Essa atividade poderia ser Gtil para os alunos? Explique sua resposta.

5) Que dificuldade enfrentou ao realizar a atividade sem ouvir? Por qué?

6) Essa atividade poderia ser realizada em uma classe comum, com alunos que

7) Vocé achou que ela facilitaria o aprendizado do aluno surdo? Por qué?

Para complementar a discussao sobre alunos surdos, foi proposta a leitura de Coutinho

(2011). A autora relata sua experiéncia de pesquisa a partir do ensino de resolugéo de problemas

matematicos para alunos surdos e destaca a dificuldade de leitura e compreensdo por esses

alunos. Coutinho (2011) sugere a utilizagdo de “esquemas", que auxiliam os alunos na

organizacao de informacdes ao se depararem com um problema matematico. Essa organizacao

adota a forma de diagramas, chamados pela autora de “esquemas”, que auxiliam os alunos

surdos na organizacgdo l6gica do proprio pensamento. A Figura 10, a seguir, € um exemplo de

resolugdo de problemas através de “esquemas” proposto por Coutinho (2011, p. 7).

Figura 10 - Problema e esquema apresentado aos alunos

sabonete 0.85
Paula e Luciana foram ao supermercado. Paula comprou 3 biscoito 135
sabonetes. 4 pacotes de biscoito e 5 latas de dleo. Luciana sleo 1.98
comprou 2 pastas de dente, 5 quilos de acticar e 3 detergentes. pasta de 145
Quanto Paulla gastou? dente
Quanto Luciana gastou? aficar 155

Paula

50 | sBdon
SO0

Luciana

/

O

O | 650
SEEO0

Fonte: Coutinho (2011, p. 7)

Coutinho (2011) defende que os esquemas se mostraram eficazes na mediagédo entre o
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texto dos problemas e os alunos, ndo s6 como estratégia de leitura, mas também como forma
de categorizar os dados do problema facilitando seu raciocinio légico. O intuito dessa leitura
era possibilitar aos licenciandos uma discusséo e reflexdo mais profunda sobre o que vem sendo
feito, na pratica, para propiciar um ensino de matematica com significado para alunos surdos.

A segunda vivéncia'® foi permeada por momentos de reflexdo e discussdo acerca do
ensino de matematica com base nas leituras dos capitulos: “Investir em sua formagdo”;
“Auscultar o aluno”; “Comegar pelo concreto” (LORENZATO, 2010). Para esse momento, foi
proposto que os licenciandos se dividissem em 4 grupos de 4 a 5 pessoas e, com 0s olhos
vendados, eles deveriam analisar diferentes materiais concretos. O intuito da vivéncia era
formar e sensibilizar os licenciandos em relacdo as dificuldades enfrentadas por alunos cegos.

A professora/orientadora e a pesquisadora disponibilizaram um tipo de material para
cada grupo e apresentaram, de grupo em grupo, oralmente, as orientagdes. Os grupos receberam
0s materiais listados a seguir, e para cada um deveriam desenvolver as a¢fes descritas.

Grupo 1 - Cusinaire: descobrir qual fracdo cada peca representava e explicar como

haviam chegado a esta conclusdo sem poder enxergar.

Figura 11 - Explorando o cusinaire

—

Fonte: Fotos capturadas durante as aulas

Grupo 2 - Sélidos Geométricos: separar 0s solidos em grupos de acordo com critérios

definidos de forma conjunta pela equipe, apresentando suas diferencas e semelhancas.

18 Esta pratica formativa, com foco na inclusdo de alunos com deficiéncia visual, foi inspirada em uma oficina
sobre préaticas inclusivas no ensino de Matemaética, vivenciada pela professora/orientadora no contexto do 7°
Congresso Brasileiro de Extensdo Universitaria (CBEU), realizado na Universidade Federal de Ouro Preto
(UFOP), em 2016. Um relato dessa préatica formativa, realizada no ambito da pesquisa, foi apresentado como
comunicacdo oral no Seminario Nacional de Histérias e Investigacfes de/em Aulas de Matematica (SHIAM) em
2019 e consta no caderno de resumos do evento. Como os anais do evento ainda ndo foram publicados,
disponibilizamos o texto no link <https://drive.google.com/file/d/1AciSZwnrfOiIODM97G30XPwneO-
Y XO91U/view?usp=sharing>
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Figura 12 - Organizando os so6lidos geométricos

Fonte: Fotos capturadas durante as aulas
Grupo 3 - Geoplano: utilizando elasticos, construir diferentes figuras com a mesma area

e analisar os perimetros destas figuras, procurando chegar a alguma concluséo sobre a relacédo

entre perimetro e area.

Figura 13 - Trabalhando com o Geoplano

Fonte: Fotos capturadas durante as aulas
Grupo 4 - Material dourado: explorar as pecas e explicitar a relacdo entre elas, quais

conceitos matematicos estdo envolvidos nessas pec¢as e, por ultimo, explicar a0 menos uma
operacéo utilizando o material.

Figura 14 - Explorando o material dourado

Fonte: Fotos capturadas durante as aulas

Para complementar a discussao acerca do trabalho com alunos com deficiéncia visual
os licenciandos participaram da roda de conversa com uma professora da educacédo basica. Ela
trabalha com alunos com NEE e pbde contar suas experiéncias, além de apresentar um manual
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inclusivo desenvolvido em sua dissertacdo de mestrado. Nesse manual ela apresenta diversas
atividades praticas para serem desenvolvidas com alunos com deficiéncia visual, com o intuito
de promover oportunidades iguais de aprendizado para todos, de forma que o ensino da
matematica se torne mais significativo. Em sua roda de conversa a professora destacou a
importancia da utilizacdo de materiais concretos para o ensino de matematica a alunos com
deficiéncia visual, de forma a explorar o tato, sua fungéo mais desenvolvida. Ela destacou ainda
a importancia do professor saber criar e adaptar materiais, alertando que nem tudo esta pronto
e, as vezes, ndo é acessivel. No proximo tdépico apresenta-se a Ultima parte das atividades

desenvolvidas.

Parte 111 — Relacionando os principios da pratica pedagdgica e a incluséo

Na terceira parte da disciplina os licenciandos continuaram a leitura dos demais
capitulos de Lorenzato (2010). Nesse momento, eles foram divididos novamente em grupos.
Cada grupo, formado por trés licenciandos, ficou responsavel por dois ou trés capitulos, sobre
0s quais deveriam fazer uma apresentacao oral (seminario), além de apresentar alguma proposta
de atividade para a inclusdo de alunos com NEE. Cada grupo escolheu uma NEE para embasar
seus estudos e preparar a atividade a ser desenvolvida com os préprios colegas da disciplina.
No Quadro 16, a seguir, seguem as divisdes dos grupos, os capitulos estudados, a NEE
escolhida como foco e os materiais/jogos criados/adaptados pelos licenciandos para
desenvolverem as atividades com seus colegas. No Apéndice D encontra-se um catalogo desses

jogos e materiais, bem como fotos que ilustram os momentos de realiza¢do das propostas.

Quadro 16 - Grupos e materiais/jogos criados/adaptados
EQUIPE CAPITULOS NEE MATERIAL/JOGO
Considerar o contexto grupal; Aproveitar Jogo Tabela adi¢éo, subtracdo,
1 a vivéncia do aluno; partir de onde o Cego | multiplicacéo e divisao (asmd) em
aluno esta braile
N&o saltar etapas; Respeitar a .
2 individualidade do aluno Surdos Material Algeplan
Tomar cuwl_ado como smp[es, 0 Obvio e Jogo Corrida das formas e Jogo de
3 0 acerto; Atentar para a linguagem SD . :
rye nameros e quantidades
matematica
Valorizar os erros dos alunos; Interpretar
4 a matematica como instrumento; TDAH Jogo da memoria
Explorar as aplicacGes da matematica
Ensinar integradamente aritmética, Geoplano (material
5 geometria e algebra; Propiciar a TEA | disponibilizado no Laboratério de
experimentacéo Ensino de Matemaética da Unifei)
6 Favorecer a re@escoberta,\;_Enfatizar 0S TEA Adaptacio do jogo Uno
porqués matematicos

Fonte: Elaborado pela autora
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Diante das informagdes apresentadas sobre a disciplina de Prética V, no Tépico 5.2,
serdo apresentadas as andlises dos dados, ressaltando as principais consideragdes sobre as
praticas formativas na perspectiva inclusiva, vivenciadas na disciplina. Serdo evidenciados 0s
conhecimentos mobilizados pelos licenciandos durante as discussdes, as vivéncias das
deficiéncias e a preparacao e socializa¢do de pequenas atividades preparadas para a inclusdo de
alunos com NEE.

5.2 CONHECIMENTOS MOBILIZADOS DURANTE AS DISCUSSOES E VIVENCIAS
DA PRATICAV

Como apresentado no Capitulo 4, dezoito licenciandos participaram da Prética V e,
dentre esses, optou-se por analisar os dados de apenas um grupo de participantes. O grupo
escolhido foi o grupo ARE que era composto por trés integrantes, Kim, Lulu e Woody e s6 0
licenciando Woody participou dessa disciplina. Portanto, a analise se dara a partir dos dados
produzidos por ele. Para isso, apresenta-se excertos de falas, transcritas das gravacfes em audio,
e os materiais elaborados pelo licenciando junto ao seu grupo'® da Prética V.

O licenciando participou de todos os momentos de discussfes propostos na Parte | da
disciplina. Como esse era um primeiro contato com a inclusdo para muitos licenciandos, a
maioria deles se manifestou em poucos momentos durante as rodas de conversas e discussoes,
portanto, esses excertos nao serdo analisados aqui. Entretanto, as aprendizagens ocorridas nessa
primeira parte da disciplina foram retomadas pelos proprios licenciandos ao elaborarem suas
atividades, evidenciando que as discussfes tedricas e praticas serviram como base para
elaborarem suas atividades, tanto nessa disciplina como na proxima.

Na Parte Il, composta pelas as vivéncias das deficiéncias auditiva e visual,
primeiramente, sera retratada a construgdo da estrela. Para esta atividade, cabe salientar que
nenhum dos integrantes do grupo analisado é surdo ou tem formacéo especifica em LIBRAS.
Os licenciandos e a pesquisadora conhecem o basico de LIBRAS, com base no que aprenderam
em uma unica disciplina da graduagdo. Assim, uma reflexdo importante, feita durante a
atividade, foi sobre o fato de que todos ali presentes possuiam a linguagem oral e sabiam ler,
desse modo, quando as perguntas eram apresentadas os licenciandos liam e a tentavam se
comunicar. Foi destacado que isso seria completamente diferente do ensino de alunos surdos,
pois alguns ndo sabem ler e 0 professor precisa se comunicar com eles. A comunicacdo do

professor com esses alunos deve ser mediada pelo Intérprete de Libras, que auxilia, mas nao

19 N&o serdo analisados os dados dos demais licenciandos dessa equipe, ja que nédo sdo participantes da pesquisa.
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ensina o aluno, pois isso é papel do professor.

A professora/orientadora e a pesquisadora se preocuparam em apresentar na lousa
perguntas que seguiam padrdes, ou seja, estratégias utilizadas para o ensino de alunos surdos,
eram elas: grifos em partes importantes, verbos no infinitivo, como mostra a Figura 15, a seguir.

Essa estratégia foi utilizada, porque um dos referenciais estudados na disciplina apontavam essa
necessidade (COUTINHO, 2011).
Figura 15 - Pergunta feita durante a construcdo da Estrela

Fonte: Fotos capturadas durante as aulas
Em um dos momentos da atividade, quando questionados sobre “o que era uma

diagonal”, Woody tentou mostrar com as maos que seria a metade. A professora/orientadora
entendeu que ele estava definindo como algo que divide ao meio, mas problematizou colocando
uma figura em que a diagonal ndo estava no meio, como pode ser observado na Figura 16, a
sequir.

Figura 16 - Explicacdo definigcdo de diagonal

Fonte: Fotos capturadas durante as aulas
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Esse momento possibilitou discutir a importancia da comunicacdo do professor
diretamente com o aluno, e ndo somente por intermédio do Intérprete, pois ele ndo teria
condicdes de problematizar a resposta do aluno, que poderia entender o conceito de diagonal
da forma incorreta. Possibilitou discutir, ainda, que mesmo que professor ndo domine a
LIBRAS, ndo cabe ao Intérprete ensinar, mas que ambos precisam trabalhar de forma conjunta
e que o professor precisa dar atengdo ao aluno e ndo somente deixar que o intérprete faca isso.

Durante essa primeira atividade, ndo foi possivel analisar a fundo os indicios de
conhecimentos mobilizados pelos licenciandos, uma vez que eles estavam impedidos de ouvir
e, consequentemente, de falar. Entretanto, ao final da atividade, eles se mostraram
sensibilizados e preocupados com o ensino de Matematica para alunos surdos, comentando
sobre a importancia da comunicacdo professor/aluno e sobre a necessidade de atividades
praticas e materiais concretos.

Dessa forma, a vivéncia proposta nos levou a refletir sobre a concepgdo de
conhecimento “para” a pratica, apresentada por Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 5). Para as
autoras, “esta primeira concepc¢do tem como fulcro a ideia de que saber mais (por ex., mais
conteudo, mais teorias de educacdo, mais pedagogia, mais estratégias de ensino) leva mais ou
menos diretamente a uma préatica mais efetiva”. Assim, embora ndo possamos ter clareza de
quais conhecimentos especializados os futuros professores mobilizaram nesse contexto, ha
indicios de que o tipo de conhecimento mobilizado ¢ o conhecimento “para” a pratica, ou seja,
um conhecimento que ainda nao parte da pratica, mas que prepara melhor para ela.

Na segunda vivéncia, referente a deficiéncia visual, os licenciandos se comunicavam
verbalmente, embora ndo pudessem ver, entdo, foi mais facil detectar indicios dos
conhecimentos especializados mobilizados por eles, por meio dos excertos extraidos dos
dialogos nas gravacdes. O grupo em gue Woody estava inserido ficou responsavel por construir
diferentes figuras com mesma area no Geoplano. Em seguida, deveriam analisar os perimetros
das figuras criadas e explorar os conceitos, relacfes e diferencas entre area e perimetro. Ao
final, o grupo socializou com os demais colegas suas descobertas, nesse momento todos ainda
estavam com os olhos vendados.

Durante a atividade o grupo trabalhou de forma colaborativa, buscando captar as
carateristicas do material e entender os conceitos através do tato. Ao final, ainda com as vendas,
Woody expressou oralmente suas conclusdes em relacdo a experiéncia vivenciada e apontou a
dificuldade para explorar as caracteristicas do material sem o sentido da visdo, ele ressaltou
ainda a dificuldade que um aluno cego teria para realizar essa atividade.

Nosso material é aquele que tem pauzinhos e uns elasticos, é o Geoplano. [...]
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Ai a gente tinha que fazer varios poligonos com a mesma area e depois analisar
0s perimetros deles e ver o que estava diferente. [...] Ai a gente conseguiu
fazer um quadrado dois por dois e ele teria rea quatro; um retangulo um por
quatro, e conseguiu fazer um Juma figura com formato de] “L” e um “T”, tipo
do Tetris, fizemos um trapézio também, que tinha base 5 e base 3, entdo toda
area era 4. O perimetro deu diferente [...] 0 quadrado teria 0 menor perimetro,
o retangulo, o “L” e o “T” tem o mesmo perimetro, mas o trapézio tem o
perimetro maior que os outros. [...] A gente teve dificuldade para fazer a
atividade, eu imagino como isso dever ser dificil para os cegos, se nés ja
tivemos dificuldade, para eles € ainda pior, porgue nds sabemos o0s conceitos,
ja conhecemos isso (GDV5 - Woody).

Como afirmou Woody, para licenciandos que estavam cursando o 5% periodo de
Matematica Licenciatura, a dificuldade em realizar as duas atividades propostas foram
minimizadas, tendo em vista o quanto ja aprenderam de matematica. Porém, o que se percebe
€ que 0s conhecimentos necessarios para perceber as potencialidades pedagdgicas de um
material, especialmente estando com os olhos vendados, vdo muito além do conhecimento
especifico de matematica. Sendo assim, eles puderam refletir sobre as dificuldades que um
aluno com deficiéncia visual poderia ter ao se deparar com um material e tentar extrair dele
conceitos que sequer aprendeu.

Analisando por outro prisma, a atividade gerou uma discussdo acerca das
potencialidades (C23) do ensino com o material concreto (C24) preparado com foco no ensino
para o aluno cego, portanto, pode-se perceber indicios de mobilizacdo de um Conhecimento
para o ensino de Matematica na perspectiva inclusiva (CEMI). Os licenciandos perceberam que
o material concreto potencializa o uso do sentido mais desenvolvido do aluno cego, que pode
aprender através do tato. Woody, afirmou que “para todos os alunos, ensinar matematica com
0 concreto € importante, imagina para o cego, ele vé com a mao” (GDVS5 - Woody) (C27, C28
e C29). A fala do licenciando apresenta indicios do Conhecimento do Ensino da Matematica
(KMT) e Conhecimento das Caracteristicas de Aprendizagem da Matematica (KFLM),
permeado pelo Conhecimento para o ensino de Matematica na perspectiva inclusiva (CEMI),
uma vez que, ele percebe a necessidade de trabalhar o concreto com todos os alunos, mas em
especial com os alunos cegos.

No excerto acima, ao contar a experiéncia aos colegas, Woody, falou do formato da
figura “T”. Porém, sabe-se que o aluno cego ndo compreende essa linguagem, dado que a leitura
em Braile ¢ diferente. Os licenciandos usam recursos que 0 cego ndo tem, mas puderam discutir
ISS0 e construir conhecimento sobre essas diferencas.

Além disso, com essa atividade, foi possivel discutir que alguns materiais nao séo ideais

para o ensino de alunos com qualquer NEE, como por exemplo as barras Cuisinaire. Durante
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essa vivéncia, os licenciandos tiveram dificuldade em manusear esse material, pois ele utiliza
0 recurso da cor. Os licenciandos usaram comparacGes entre as pecas maiores e menores,
porém, as vezes, se perdiam nessas comparacdes. Assim, a utilizacdo desse tipo de material
exigia um conhecimento que nao havia sido percebido nem pela professora/orientadora e nem
pela pesquisadora, que trabalha com alunos com NEE, mas que nunca trabalhou com alunos
com deficiéncia visual. Este foi um conhecimento desenvolvido durante a realizagédo da
atividade. Para os licenciandos, um conhecimento ‘“para-a-pratica”, enquanto para a
professora/orientadora e para a pesquisadora, um conhecimento-da-pratica formativa
(COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999). Momentos como esse foram de suma importancia tanto
para a formacdo dos licenciandos quanto da professora e da pesquisadora, posto que se pode
discutir e perceber que o material poderia ser trocado por um outro, como o material dourado,
0 qual possui divisdes e € mais facil de tatear.

Ap0s rodas de conversa com as professoras, 0s momentos de discussdes de textos e as
vivéncias das deficiéncias, mesmo antes de desenvolver todas as praticas formativas previstas
na disciplina, em uma das aulas, a professora/orientadora questionou os licenciandos sobre a o
andamento da disciplina e a importancia que ela representava na formacdo deles. Woody
respondeu demonstrando satisfacdo em estar participando dessa experiéncia, justificando que
ele e os colegas conhecerem exemplos e passaram por vivéncias que impediram que todos
saissem de um curso de formacédo de professores sem qualquer conhecimento em relacdo as
praticas inclusivas no ensino da matematica. Ele chega a estabelecer comparagdo com os relatos
das professoras.

na formacéo delas, elas ndo tiveram enfoque numa formag&o inclusiva e acho
gue, pra gente, ter isso, mesmo que seja s6 em uma matéria, em um semestre,
pelo menos é algo que ja deixa a gente mais preocupado. Entrando na minha
sala de estagio, eu percebo o aluno que tem TEA e, acho que gera na gente
essa vontade de pensar: 0 que eu posso fazer por ele, 0 que eu posso construir.
Como a Gabi fala, é dificil, ndo é facil... imagino que vocé tenha que se virar
do avesso para fazer. Mas, sO de ter uma ideia, ter alguns exemplos de coisas
para trabalhar, e a Gabi trouxe varios exemplos, e vocé vai vendo outros
exemplos da sala de aula, entdo do zero a gente ndo vai [partir]. (GRC5 -
Woody).

Em conformidade com a ideia apresentada pelas autoras e o excerto apresentado acima,
pode-se reafirmar o que foi apresentado por Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 6) que “os

professores aprendem este conhecimento através de varias experiéncias de formacdo que dao

acesso a base de conhecimento” (grifo nosso). Além disso, diante dos referenciais apresentados
(RIBEIRO, 2018; REIS, 2013; PASSOS, PASSOS E ARRUDAS, 2013; SOUZA, 2016) no

Capitulo 1, especificamente no Tépico 1.3, Woody reafirma a necessidade de ter uma formacéo
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inclusiva com foco no ensino de Matematica, que garanta a ele e outros professores discussdes
como as que foram realizadas na disciplina viabilizada por esta pesquisa-formagao.

Na terceira parte da disciplina, os licenciandos prepararam um pequeno seminario,
contendo uma atividade pratica com foco na inclusdo de alunos com alguma NEE. Eles
deveriam relacionar os principios da préatica, abordados no principal livro texto da disciplina
(LORENZATO, 2010), com a incluséo.

A equipe?® que Woody integrava realizou seu seminario com base na leitura dos
capitulos 17 e 18 “Ensinar integradamente aritmética, geometria ¢ algebra” e “Propiciar a
experimentacdo” (Lorenzato, 2010), respectivamente. Essa equipe elaborou atividades com
dois materiais, um relacionado ao assunto abordado no Capitulo 17 e outro para o0 assunto do
Capitulo 18, focando na incluséo do aluno com TEA.

Para exemplificar, na préatica, a relacdo entre a aritmética, geometria e algebra, discutida
no capitulo 17, o grupo utilizou o Geoplano para abordar a resolu¢cdo geométrica de sistemas
de duas equagbes do primeiro grau com duas incognitas e também para abordar o plano
cartesiano. A primeira atividade envolveu uma competicdo entre duplas, de modo que a dupla
que resolvesse os sistemas primeiro, ganharia um prémio. Para resolver essa atividade era
necessario que o participante adotasse como pressuposto que cada equacdo de um sistema é
uma reta e toda reta pode ser determinada por dois pontos.

Durante a explicacdo da proposta, Woody esclareceu que existem varios métodos e
recursos para se resolver um sistema de equacdes e que o Geoplano facilitaria a aprendizagem
do aluno com TEA por ser um material concreto, conforme sugerido por autores que
desenvolvem pesquisas com alunos que possuem essa NEE (RAMOS, 2018; SILVA, 2017;
CINTRA, 2014; ULIANA, 2015). Woody, esclarece que

é bem isso que esse tipo de atividade propde. Vocé tenta achar uma estratégia,
tem varias estratégias para vocé desenhar uma reta: tem o papel, isolar o y e
desenhar ela, chutar valores, fazer uma tabela numérica. Mas, a técnica que
vamos utilizar depende muito do material que o aluno tem [o Geoplano] (GS5
- Woody).

Durante a atividade, o grupo prop0s sistemas trabalhosos de serem solucionados pelo
Geoplano. Ao ser questionado pelos colegas, o licenciando explica que o Software GeoGebra
poderia auxiliar mais nesses casos.

Esse tipo de exercicio também d& pra ser feito no GeoGebra [...] a gente
propds outros tipos de sistemas que ndo d& nimero inteiro, porque foi o que a
gente viu, no Geoplano a gente s6 consegue fazer quando da numero inteiro e
no GeoGebra a gente conseguiria fazer desse tipo e também um quadrético,

20 Esse trabalho foi realizado com uma nova equipe, diferente da que o licenciando participou na prética formativa
do aluno cego.
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conseguiria resolver um sistema n&o linear, outro tipo seria usando coeficiente
ndo inteiro, porque a gente sempre tem mania de achar que equagdo é so
nlmeros inteiros, porque é mais facil trabalhar, mas um sistema pode ter
coeficientes ndo inteiros, e ai no GeoGebra a gente consegue colocar sistemas
mais complicados (GS5 - Woody).

Percebe-se, no excerto indicado, indicios de que Woody domina conhecimentos
especificos de Contetdo (KoT), como os diversos tipos de sistemas e suas propriedades, que o
permitem falar deles, mas que também se apropriou dos principios do DUA, buscando
apresentar diferentes recursos e abordagens para o ensino do contetdo escolhido, caracteristicas
do Conhecimento do Ensino da Matemaética (KMT). Busca formas de aumentar o envolvimento
dos alunos com TEA (Conhecimento para o ensino de Matematica na perspectiva inclusiva -
CEMI), propondo estratégias e recursos diferenciados, o que de acordo com Nunes e Madureira
(2011, p. 35), é essencial para a aprendizagem de todos os alunos.

Com relacdo a segunda atividade proposta, envolvendo o plano cartesiano, no préprio
Geoplano, Woody defendeu que esse recurso (Conhecimento do Ensino da Matematica - KMT)
ajudaria a relembrar as coordenadas (Conhecimento dos Estandares de Aprendizagem da
Matematica - KMLS), permitindo que o aluno ampliasse sua compreensdo ao utilizar também
0 tato. Esta atividade foi apenas apresentada, mas ndo muito explorada, tendo em vista que o
nivel de dificuldade ndo seria muito atrativo para os licenciandos. Essas atividades foram
desenvolvidas, no horério da aula, permitindo que, ao final, os licenciandos discutissem 0s
limites e possibilidades do recurso e pudessem discutir e apontar melhorias nas atividades. Na
Figura 17, a seguir, s@o apresentadas algumas imagens desse momento.

Figura 17 - Desenvolvimento da primeira atividade do Geoplano

Fonte: Fotos capturadas durante as aulas

Para o Capitulo 18, o grupo preparou uma atividade de experimentacdo, utilizando
solidos geométricos, com intuito de ensinar volumes. Como a atividade estava sendo preparada
com foco no ensino de matematica para incluir alunos com TEA, eles viram, novamente, a
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necessidade de trazer um material concreto, pautados na ideia de que esses alunos
compreendem quando sdo apresentados exemplos préticos e quando a visualizagdo geométrica
é facilitada (RAMOS, 2018; SILVA, 2017; CINTRA, 2014; ULIANA, 2015). Um dos alunos
da equipe encheu com agua um hexaedro regular (cubo), depois passou a 4gua do cubo para
dentro da caixa de leite, mostrando que a quantidade de &4gua era a mesma, como mostra na
Figura 18. Apos essa constatacdo, o aluno encontrou as dimensdes do cubo (10 cm de cada
lado) com uma régua e multiplicando os lados (10 cm . 10 cm . 10 cm = 1000 cm?) encontrou

o volume total (1000 cm® =1 L), 0 mesmo da caixa de leite.

Figura 18 - Exemplo concreto para ensino de volumes
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. |

Fonte: Foto capturada durante as aulas

Esse momento de preparacdo de pequenas atividades permitiu que os licenciandos
mobilizassem, por meio destas experiéncias de formacdo (Cochran-Smith e Lytle, 1999, p. 8),
um conhecimento-para-a-pratica, ou seja, conhecimentos da base proposta por Shulman (1987)
que poderdo ser retomados no dia-a-dia da sala de aula. Toda a teoria estudada e discutida
permitiu que colocassem em pratica um conhecimento acerca da “preparagdo de atividades e
materiais usados, a sequéncia dos contetidos de uma disciplina e 0 modo pelo qual se estruturam
aulas e interacfes na sala, bem como os métodos de avaliacdo do progresso de cada turma”. A
disciplina de Prética V, propiciou véarios momentos de discussfes relativas a inclusdo e a
necessidade de promover um ensino de qualidade, que permita um aprendizado significativo
para todos. Os licenciandos puderam repensar conteidos e mobilizar conhecimentos acerca dos
recursos e abordagens para promover a inclusao de alunos com NEE.

Pode-se concluir que a atividade da préatica formativa para o aluno surdo contribuiu para
a construcdo de conhecimentos, principalmente do Conhecimento do Ensino da Matematica
(KMT), Conhecimento das Caracteristicas de Aprendizagem da Matematica (KFLM), ambos
interligados ao Conhecimento para o ensino de Matematica na perspectiva inclusiva (CEMI).
Na atividade do surdo discutiu-se sobre a importancia do Intérprete e da LIBRAS, de certa
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forma relacionados também ao CEMI. E, na ultima atividade, os licenciandos puderam
mobilizar indicios de conhecimentos do Conhecimento dos Topicos Matematicos (KoT),
Conhecimento do Ensino da Matematica (KMT), Conhecimento dos Estandares de
Aprendizagem da Matematica (KMLS), todos também interligados ao CEMI, ja que em todas
as atividades elaboradas os licenciandos sempre estavam preocupados com o ensino para alunos
com NEE. Acerca disto, nesta disciplina de Préatica V, os licenciandos mobilizaram, durante as
aulas, diversos conhecimentos estando relacionados, principalmente ao PCK. Com a adaptacéo,
proposta pelas professoras, eles foram possibilitados a mobilizar os conhecimentos do CEMI,
que talvez n&o tivessem sido instigados em nenhum momento de suas formagdes. Para tanto, as
praticas formativas propostas nessa disciplina foram fundamentais para o desenvolvimento
desses conhecimentos, especialmente do CEMI.

Com intuito claro de completar essa fase de estudos tedricos e vivéncias, a segunda
disciplina foi pensada como uma oportunidade de estudar, planejar e implementar atividades
inclusivas no contexto real de sala de aula, ou seja, com foco no desenvolvimento de um
conhecimento-na-pratica e um conhecimento-da-pratica (COCHRAN-SMITH e LYTLE,
1999). Estas atividades serdo o foco do proximo Capitulo. Ao final serdo apresentadas algumas
consideracOes do licenciando Woody sobre as duas disciplinas, oriundas de uma avaliagdo
solicitada a todos os licenciandos. Para as analises do proximo Capitulo, sera dado um enfoque
maior nos excertos das transcricbes de gravacOes realizadas em diferentes momentos da
disciplina, assim como excertos de producdes dos licenciandos que compuseram a nova equipe
de Woody.
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6 A PRATICA VI E OS CONHECIMENTOS MOBILIZADOS NESSE
CONTEXTO

Ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua propria producéo ou
a sua construcao.

Paulo Freire

Doze licenciandos, dos 18 que participaram da Préatica de Ensino de Matematica V, se
matricularam na Prética de Ensino de Matemética V1. Para esses 12 licenciandos esta era a
segunda disciplina de prética ofertada na perspectiva inclusiva. Além desses, outros trés
licenciandos se matricularam na disciplina. A parte da Préatica VI que passou a ter enfoque
inclusivo visava (1) estudar o contetdo a ser trabalhado a partir de artigos/narrativas e buscar
textos que envolvessem préticas inclusivas, (2) elaborar os planos de aula, (3) implementar as
propostas nas escolas regulares ou contextos similares e (4) escrever uma narrativa ou artigo
contando sobre todo o processo, de desenvolvimento e implementagéo das propostas.

Antes de iniciarem os estudos sobre os contetdos para o planejamento das aulas na
perspectiva da Matematica Inclusiva, os licenciandos participaram de uma quarta roda de
conversa com uma professora que desenvolveu uma pesquisa de mestrado sobre o uso de jogos
digitais para alunos com Deficiéncia Intelectual (DI). A professora também relatou suas
experiéncias como orientadora de classes de informatica para alunos com NEE.

Esta quarta roda de conversa foi programada em atendimento a uma solicitacdo dos
alunos de Pratica V que, ao escreverem a avaliacdo final da disciplina, destacaram a importancia
destas rodas e sugeriram mais oportunidades como estas. Com esta roda completou-se um ciclo
de rodas de conversas que propiciaram, aos licenciandos, o contato com professores que
desenvolvem praticas inclusivas para distintas NEE (Cegos, Sindrome de Down, TEA e TDHA,
DI). As rodas ndo cobriram todas as NEE, mas possibilitaram uma gama ampla de discussdes

sobre o ensino de matematica na perspectiva inclusiva.

6.1 PRATICAS FORMATIVAS NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

O primeiro momento da disciplina previa o estudo de artigos ou narrativas que
abordassem o conteudo a ser trabalhado com os alunos. O estudo desses artigos é indicado para
auxiliar os licenciandos a planejarem suas aulas com base em praticas inovadoras, que utilizam

abordagens e recursos interessantes. Com as adequacOes previstas, eles deviam ir além,
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relacionando essa atividade com a perspectiva inclusiva. Assim, foi solicitado aos licenciandos
que procurassem turmas com pelo menos um aluno com NEE, na qual deveriam executar o
plano de aula elaborado na disciplina em parceria com o professor.

Dessa forma, para embasar os planos de aula, agora com foco na inclusdo, foi sugerido
que essa busca também considerasse o cendrio da matemaética inclusiva, isto é, que eles
procurassem textos que pudessem auxiliar também a pensar no ensino de matemaética para
alunos com a NEE com a qual eles iriam lidar. Contudo, nem todos os licenciandos encontraram
trabalhos que relacionassem o contetido matematico a ser abordado (negociado com o professor
da turam) a NEE presente na turma em que o trabalho seria desenvolvido. Dessa forma, alguns
grupos leram mais de um texto, sendo um que abordasse a NEE, teoricamente ou no contexto
de uma pratica realizada em sala de aula, e outro gque relatava experiéncias inovadoras com o
contetdo a ser abordado.

O estudo realizado foi apresentado para os colegas, a professora/orientadora e a
pesquisadora por meio de seminarios. Os seminarios eram constituidos por uma apresentacdo
em slides ou outro recurso, discutindo o referencial teérico do artigo e/ou relato da pratica
desenvolvida e analisada pelos autores. Neste seminario a equipe ja deveria apresentar as
primeiras ideias para o plano de aula inclusivo. Esse momento de socializagdo permitia que a
equipe contasse com apoio de todos para pensarem seus planos de aula, mas era também uma
oportunidade para que os colegas conhecessem pesquisas e relatos de praticas inovadoras que
vem sendo desenvolvidas no ensino de matematica, com foco ou ndo na inclusao.

O segundo momento foi dedicado a elaboracdo dos planos de aula. Para isso,
primeiramente foi retomada a leitura e discussdo do DUA, possibilitando que os trés
licenciandos que ndo haviam frequentado a Préatica V tivessem contato com o referencial, e que
os demais aprofundassem seus conhecimentos sobre 0 DUA, agora pensando em como utiliza-
lo em seus planos de aula. Dessa vez, a discussdo tomou como foco principal a grelha de
planificacdo da intervencéo facilitadora do desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas
(Anexo A), proposta por Nunes e Madureira (2015). A partir dos preceitos do DUA, as autoras
pretendiam com a grelha

sublinhar a necessidade e a importancia de desenvolver processos de
planificacdo que disponibilizem formas diversificadas de motivacdo e
envolvimento dos alunos, que equacionem multiplos processos de
apresentacdo dos contetdos a aprender e, por Ultimo, que possibilitem a
utilizacdo de diversas formas de agdo e expressdo por parte dos alunos
(NUNES; MADUREIRA, 2015, p. 26).

A grelha apresentada pelas autoras € dividida em seis etapas:
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o Dados de identificacdo (professor, aula e turma);

o Objetivos e conteudos programaticos por areas curriculares;

o Materiais e recursos;

o Estratégias e atividades (modalidade de trabalho, formas de comunicacéo a usar
e processo de apresentacao/explica¢do dos conteidos);

o Balango da aula;

o Avaliacdo.

Cada etapa contém uma parte com orientagdes ao grupo de alunos e outra com
orientacBes especificas para aquele com NEE. Os planos de aula a serem elaborados pelas
equipes deveriam conter as etapas da grelha, que poderiam ser adaptadas de acordo com a
necessidade e a possibilidade de trabalho de cada equipe®. Apos a elaboracdo de uma primeira
versdo do plano, os licenciandos socializaram suas propostas com os colegas da disciplina, a
professora/orientadora e a pesquisadora. Novamente, eles puderam receber sugestdes de
melhorias e alteracdes, antes que os planos fossem implementados. O passo seguinte consistia
na implementacdo do plano em sala de aula.

Apo6s essa implementacédo, a Ultima etapa da Pratica VI consistiu na escrita de uma
narrativa ou artigo relatando o processo de elaboracdo do plano de aula e analisando/refletindo
sobre a experiéncia de implementa-lo em sala de aula. As apresentactes, os planos de aula
elaborados na perspectiva inclusiva e as narrativas foram as principais fontes de dados para
relatar as préaticas formativas na perspectiva inclusiva, vivenciadas pelos licenciandos, na busca
por evidenciar indicios dos Conhecimentos mobilizados por eles ao vivenciarem, planejarem e
implementarem, em uma sala de aula regular, aulas na perspectiva inclusiva.

No proximo tépico serdo apresentadas as analises aprofundadas desses Conhecimentos,
mobilizados pelos licenciandos da equipe ARE no primeiro e no segundo momento da
disciplina. Para proceder as analises, foi construido o Quadro? 21 (Apéndice E), onde séo
apresentados excertos com indicios dos subdominios dos Conhecimentos especializados

mobilizados pelos licenciandos da equipe ARE, bem como as caracteristicas que se destacam,

2L Por ndo se tratar de uma atividade de estagio, mas de uma pratica como componente curricular que buscava
articulacdo com a sala de aula, a proposta de regéncia da disciplina ndo exigia um nimero minimo de aulas. Cada
equipe tinha a liberdade de planejar a intervengdo de acordo com as possibilidades dos membros e com a
negociacdo com o professor e a escola que os receberia. Alguns licenciandos conseguiram aproveitar a atividade
para a realizagdo de seus estagios, mas outros conduziram a regéncia movidos apenas pelas demandas da disciplina.
220 Quadro foi elaborado com base em dados produzidos/coletados durante os estudos e o planejamento do plano
de aula, possuindo 39 excertos. Ele foi dividido em: (i) excertos 1 ao 15 - estudo comparativo, excertos 16 ao 26
— estudo do artigo; excertos 27 ao 39 — plano de aula.
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no ambito de cada subdominio.

Assim, a totalidade dos excertos analisados encontra-se nesse apéndice, mas para
facilitar a compreensdo do leitor, o processo de estudos e planejamento sera apresentado em
ordem cronolodgica dos acontecimentos, e serdo retratados apenas alguns excertos, que indicam
exemplos dos conhecimentos mobilizados pelos licenciandos, e ao final, apresenta-se um

quadro geral dos dominios e subdominios mobilizados.

6.2 CONHECIMENTOS MOBILIZADOS DURANTE OS MOMENTOS DE
PREPARACAO E PLANEJAMENTO

A equipe ARE, composta pelos integrantes Kim, Lulu e Woody, abordou em seu plano
de aula o contetido de areas para uma turma do 6° ano do Ensino Fundamental 11, em uma
escola da rede publica de Itajubd-MG, contendo 23 alunos, sendo trés com TEA. A turma era
conhecida pelo licenciando Woody, que havia realizado seu primeiro estagio na escola e entrado
em contato com o professor de matematica desses alunos. Dessa forma, ele conhecia os alunos
com TEA, o que facilitaria a aproximagao com a turma para a implementacao do plano de aula.

Os licenciandos da equipe realizaram todas as atividades propostas na Préatica VI. Para
0 primeiro momento, que envolveu os estudos tedricos previstos na disciplina, o grupo realizou:
estudo comparativo das propostas curriculares de Minas Gerais e Sdo Paulo; leitura de 12
livros?3, sendo 10 livros didéticos (6.° ano), 1 paradidatico e 1 material pedagdgico do professor
(7.2 série/8.° ano); estudo de 1 artigo (RODRIGUES e BELLEMAIN, 2016), sobre o ensino de
areas de figuras planas em diferentes ambientes, ou seja, papel e lapis, material manipulativo e
o Software Apprenti Géomeétre 2. A equipe escolheu o artigo porque buscava uma proposta com
diferentes estratégias e metodologias, conforme indicado pelos autores do artigo sobre 0 DUA
e também por diversas pesquisas (RAMOS, 2018; SILVA, 2017; CINTRA, 2014; ULIANA,
2015) como facilitadores da aprendizagem dos alunos com TEA. Essa fase foi concluida com
a elaboracéo do plano de aula, subsidiada pelos estudos realizados.

Durante esse estudo inicial, os licenciandos se apropriaram de conceitos e tOpicos
importantes que deveriam ser abordados ao ensinar o contetido de Areas. Perceberam que 0s
alunos precisavam saber alguns conteudos preliminares, como as opera¢fes basicas, medidas

de comprimento, transformacfes de medidas e perimetro, e se posicionaram acerca das

23 E importante esclarecer que a quantidade de livros estudada pela equipe no foi imposta. Na disciplina solicitou-
se apenas que os estudantes procurassem informacdes sobre o tema, comparando duas propostas curriculares, ou
comparando uma proposta e algum livro, ou ainda, comparando mais de um livro. Em seguida, a equipe deveria
fazer novos estudos, baseados em artigos e/ou relatos envolvendo a abordagem, o recurso ou o contetido escolhido,
se possivel relacionado com as NEE dos alunos da turma.
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transformac0es de medidas, conforme o excerto e, de uma fala do licenciando Woody,

aquela tabelinha que tem o metro quadrado, hectémetro, decametro,
decimetro, metro, milimetro, centimetro e essa tabelinha que eu vejo as vezes
os professores reclamando que ndo serve pra nada [...] ninguém usa [...] € bem
aquele conteido macante mesmo e eu acho que nesse sentido ele vai contra as
propostas por ser um contetdo do sexto ano, eu acho que o maior enfoque que
as propostas trazem é compreender esses conteldos, compreender o que é um
metro quadrado, é um quadradinho de um metro, mas 0 metro quadrado pode
ser um triangulo desde que o quadradinho de um metro caiba dentro de um
triangulo entdo ndo é questdo de saber transferir de metro quadrado para
decametro quadrado (GPNG6 - Woody).

Nesse excerto, ao comentar os topicos abordados (metro quadrado, hectdmetro...),
Woody demonstra conhecimento do tema “area” e de seus subtemas (C9), além dos
Conhecimentos contidos em manuais (C6). Ele também domina aspectos da fenomenologia
(C1), relacionada a aplicacdes de matematica, e exemplifica. Woody apresenta mdltiplas
definicbes equivalentes para um mesmo conceito, e utiliza esse exemplo (C4), mobilizando
assim todas caracteristicas do Conhecimento dos Tdpicos (KoT).

No mesmo excerto, é possivel notar o Conhecimento da Pratica Matematica (KPM),
relativa a forma como se gera o conhecimento matematico (C16), quando Woody destaca que
as propostas apresentam a necessidade de compreender o que é um metro quadrado. Neste
excerto também € mobilizado o conhecimento que o professor tem sobre o que um aluno deve
aprender e o seu nivel de profundidade (C32) quando o licenciando retrata que os professores
reclamam que a transformacdo de medidas ndo serve para nada, além disso, apresenta
caracteristicas de conhecimento dos documentos curriculares (C34), quando ressalta que a
tabelinha de transformagOes vai contra as propostas curriculares, que propdem formas
contextualizadas de trabalho, ou seja, sem decorar, atribuindo significado.

Todas essas caracteristicas sdo indicios de mobilizacdo do Conhecimento dos
Estandares de aprendizagem da Matematica (KMLS). Assim, em um Unico excerto, podemos
notar indicios da mobilizacdo de varios conhecimentos, confirmando algumas das possiveis
relagdes que foram apresentadas por Flores-Medrano et al. (2014).

Durante esse estudo, os licenciandos averiguaram que os livros didaticos sdo de suma
importancia para o ensino, porém, constataram algumas problematicas acerca do conteudo de
Areas, principalmente no que se refere a apresentacio das formulas. No excerto 5, o licenciando
Woody apresenta em sua fala uma outra caracteristica dos Conhecimentos dos TOpicos

Todos os livros trabalham a area do retangulo e, porque realmente é a area
mais simples, [...] para o aluno ter essa nogdo de que a area € que vocé ta
comparando uma figura com uma outra figura, o que a gente chama de unidade
padrdo, medida padréo. [...] se vocé sabe a area do retdngulo vocé sabe a area
do quadrado, porque o quadrado é um retdngulo, mas os livros, as vezes,
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fazem essa questdo de colocar 2 [...] e ai para parece que o aluno ta decorando
outra férmula [...] pra que isso (GPN6 - Woody).

E possivel identificar, neste excerto, que o licenciando manifesta caracteristicas de
conhecimento das propriedades e fundamentos atribuidos a um tépico, quando destaca que “o
quadrado é um retangulo” (C2), demonstrando também conhecer o tema que vai ensinar (C9).
Identifica-se também a presenca do Conhecimento do Ensino da Matemética (KMT), em
especial o conhecimento sobre livros didaticos, pois o licenciando demonstra conhecé-los (C24)
e 0 modo de apresentar o conteudo (C23) quando critica o fato do livro apresentar uma férmula
para o quadrado e ndo usar a formula do retangulo, uma vez que todo quadrado é um retangulo,
demonstrando também conhecer o que um aluno deve aprender (C32), caracteristica do KMLS.

No excerto 7, Woody novamente faz uma critica acerca do ensino das unidades de area,
afirmando que é necessario que seja ensinado a partir de exemplos praticos.

Uma coisa que vai muito contra ambas as propostas é que 8 desses livros
apresentam a formula, tem livro que comeca assim coloca um quadrado e
coloca a férmula, tem livros que ainda coloca uns retdngulos e ai o aluno vai
calcular quantos quadradinhos tem no retangulo [...] tem livros que é duas
paginas o conteldo de &rea e ai € tipo, s6 formula e pronto. O que é metro
quadrado, ai é aquela tabelinha [...] e as formulas de area de retangulo e de
quadrado. [...] para o aluno do sexto ano isso nao é muito Gtil, ndo que ele ndo
possa aprender isso, mas que eu acho que o mais importante para esse aluno é
ele entender o conceito de area e o0 conceito de unidade padrao, [...] por
exemplo, eu to comparando essa sala com que? com metro quadrado? ou eu
vou colocar pisos? entdo eu vou comparar essa sala com piso e area dela vai
ser dada em quantidade de pisos. Entdo, acho que ndo aprender a resolver
problemas, mas aprender a compreender esse contetido, eu acho que é o mais
importante (GPN6 - Woody).

Nota-se que o licenciando inicia o excerto trazendo Conhecimentos acerca dos recursos
e materiais didaticos (C24), aléem de demonstrar conhecimento acerca dos modos de apresentar
o contetido (C23), com a utilizacdo, nesse caso, do livro didatico, quando comenta que os livros
colocam retangulos para se calcular a area a partir de quadradinhos. Por fim, manifesta
caracteristica de saber utilizar exemplos adequados (C22) quando compara uma sala de aula
com o metro quadrado e os pisos. Todas essas caracteristicas estdo presentes no que o professor
conhece sobre o0 ensino da Matematica (KMT).

Ao analisar os livros, a equipe se deparou com um conteddo que ndo era trabalhado no

sexto ano, conforme destacado por Woody, no excerto 9

Mais pra frente esse contetdo é trabalhado, porque ndo € contetdo do sexto
ano o Teorema de Pitagoras (GPN6 — Woody).

O licenciando conhece a sequéncia dos tdpicos, isto €, em que ano/série sdo trabalhados

(C33), além de evidenciar conhecer o nivel de profundidade (C32) do topico Teorema de
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Pitagoras, ao afirmar que esse contetido nédo € abordado no sexto ano, mas que pode ser utilizado
como exemplo para o calculo de areas, caracteristicas do KMLS.
Lulu, reafirma a ideia apresentada por Woody, no excerto 12, quando conclui que

os livros nos ddo um apoio, um suporte, ndo s6 mostrando as formulas, mas
sim mostrando de onde veio, qual a importancia daquilo [...] os livros ja ddo
as férmulas, o que seria ruim, pensando no lado dos alunos (GPN6 - Lulu).

Nesse excerto, a licencianda destaca que os livros mostram de onde vém as férmulas, o
que € util para o professor, mas sem deixar que os alunos investiguem e deduzam, pois ja
apresentam as formulas prontas e as demonstram. Lulu apresenta indicios do KPM, pois

demonstra entender a importancia de discutir como se gera o conhecimento matematico (C16).

Ao analisar o paradidatico, os licenciandos notam uma diferenca com relacéo aos livros
didaticos, conforme o excerto 13.

O paradidatico traz uma investigacao e ele foge um pouco de formula, daquilo
de decorar métodos, por exemplo. Ele trabalha, de acordo com aquele livro
gue a gente leu no semestre passado. A gente leu que, realmente, se tem isso
pro aluno com TEA, esse trabalho de decorar métodos e aplicar método néo é
bom pro aluno, ndo ¢ eficaz pro aprendizado. Quando o livro traz isso de
investigar, comparando as figuras do Tangram, [...] ajuda o aluno a entender
que area é mais do que uma férmula, € uma comparagdo (GPN6 - Woody).

Ao expressar que a area € mais do que uma férmula e sim uma comparacdo, 0
licenciando mobiliza conhecimento acerca de relagdes entre o contetido (C21), caracteristica
do KPM. Além disso, se preocupa com o conhecimento sobre os possiveis modos de
aprendizagem dos alunos e os habitos de raciocinio (C27), principalmente do aluno com TEA,
caracteristicas do KFLM associado ao Conhecimento para o ensino da Matematica na
perspectiva Inclusiva (CEMI). Para fazer essa relagdo com o aprendizado do aluno com TEA,
o licenciando relembra os estudos da disciplina de Pratica V.

Deste modo, constata-se que as discussdes acerca das necessidades desses alunos foram
primordiais para Woody criticar o modo de ensino apresentado nos livros didaticos e tecer suas
primeiras reflexdes acerca das maneiras para superar as limitagdes e dificuldades desses alunos.
Ele comeca a pensar em estratégias que possa utilizar no ensino para que os alunos com TEA
tenham uma aprendizagem significativa, mesmo sem estar em contato com eles, ja que apenas
havia observado a turma.

Esse conhecimento “para” a pratica (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999), e essencial
para que o professor esteja preparado e sensibilizado em relagdo ao seu papel no ensino da
Matematica na perspectiva inclusiva. (AMORIM, 2012; SILVA, 2017; CINTRA, 2014;
ULIANA, 2015; MENDES, 2017; SOUZA, 2016). Acerca disso, Souza (2016, p. 97) reafirma
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que os cursos de formacdo inicial de professores de Matematica “precisam estar atentos a
realidade do ambiente escolar, pois hoje elas acolhem a todos e para isso 0s docentes necessitam
estar preparados”.

No artigo estudado pela equipe, Rodrigues e Bellemain (2016) propdem uma atividade
a ser realizada em diferentes ambientes, de modo que os alunos comparem areas de figuras com
recursos distintos, conforme ilustrado na Figura 19, a seguir.

Figura 19 - Atividade Comparacdo de Area
TAREFA 1- (Versdo Apprenti Géometre 2)

Abra o arquivo “tarefa Figure I.fag” que estd na irea de trabalho do seu computador, em seguida
clique na opgdo aluno, escreva seu nome, 2pos esses procedimentos, vocé deve escolher o0 menu AB
ou AC que contém todas as ferramentas do Apprenti Géométre 2 necessarias 2 realizag3o desta
tarefa, o idioma Portugués Br. e clicar em OK

1- Indiqu=squaisdasfigumsabaixo timmasma draa qua o raténsulo A:

e S— ——— -

bl

~—

r

Rasposta

Explique como vocs faz para raspondar essa tarafa:

Fonte: Rodrigues e Bellemain (2016)

A proposta apresentada no artigo consistia em separar 0s alunos em grupos e cada grupo
teria um dos trés ambientes para realizar a atividade. No primeiro ambiente utilizado por
Rodrigues e Bellemain (2016), o papel e lapis, os alunos deviam comparar areas mentalmente,
em um ambiente estatico, e registrar o pensamento em uma ficha. O segundo ambiente teve
auxilio do material manipulativo (corte e colagem). Nesse ambiente o0s alunos podiam utilizar
corte-colagem, ou seja, decomposicdo e recomposicdo de figuras. J& o terceiro ambiente
possibilitava a comparacdo de figuras com ferramentas do Software Apprenti Géometre 2,
podendo mover, rotacionar e utilizar prints (capturas de tela).

Durante o estudo, os licenciandos mobilizaram conhecimentos sobre as dificuldades dos
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alunos para separar 0s conceitos de area e perimetro e também compreender o significado das
férmulas, conforme apresentado por Rodrigues e Bellemain (2016). Assim, no excerto 16, a
seguir, Woody apresentou caracteristicas do KoT e KFLM.

Os alunos confundem muito area e perimetro e eles também costumam utilizar
as formulas inadequadas, entdo quando a gente ensina pro aluno a formula da
area do retangulo, que é base vezes altura, quando o aluno vé um
paralelogramo ele acha que é fazer base vezes o comprimento daquele lado e
nao é, porque aquilo ndo é altura em si (GPNG6 - Woody).

Woody apresenta indicios de conhecimento sobre os tdpicos e seus conceitos (C9)
quando ressalta que é uma dificuldade (C28 - KFLM) dos alunos confundirem a altura com o
lado do paralelogramo, ficando claro que ele sabe a defini¢éo de altura (KoT). Percebe-se que
para conhecer 0s possiveis modos de aprendizagem (C27) dos alunos e suas dificuldades (C28)
o licenciando precisa dominar o conhecimento dos tdpicos.

Lulu, mobiliza, no excerto 21, indicios de Conhecimento do Ensino de Matematica de
forma articulada com o Conhecimento das caracteristicas de aprendizagem Matematica ao
analisar um possivel resultado de um aluno com o ambiente dois (corte e colagem) na atividade
proposta por Rodrigues e Bellemain (2016).

O que ele ia fazer pra chegar nesse resultado [...] ele teria que decompor,
mudar de lugar [...] eles poderiam ver aquelas imagens e falar tudo é area
diferente, porque as figuras sdo diferentes ou nenhuma tem &rea igual porque
as figuras sédo diferentes, a gente sabe que os alunos de primeira pensa isso e
com essas ferramentas eles podiam fazer disso ndo acontecer, ou seja, explorar
mais, nao é so isso, s6 olhar direto, mas sim utilizar as ferramentas que eles
tinham (GPN6 — Lulu).

Nota-se que a licencianda apresenta indicios de conhecimento dos processos e
estratégias do aprendizado dos alunos (C30), caracteristica do KFLM. Também conhece as
estratégias e técnicas que precisariam ser incentivadas pelo professor (C25), caracteristica do
KMT. Percebe-se uma relacdo desses dois subdominios, pois, a estratégia orientada pelo
professor interfere nas estratégias de aprendizado do aluno. Lulu, defende que o segundo
ambiente é melhor que o primeiro, pois os alunos tem uma ferramenta a mais e, desse modo
podem explorar as imagens.

A licencianda Kim também analisa os resultados dos alunos, apresentados no artigo.
Como pode-se observar na Figura 19, anterior, a resposta esperada era que o aluno colocasse
que as Figuras “C, E, F” possuem a mesma area da Figura “A”, porém os alunos manifestaram
alguns erros, como observado por Kim no excerto 22,

todos colocaram que a [figura] C tem &rea igual a [figura] A. S6 que nds vimos
aqui que trés delas colocou que apenas a [figura] C é igual a [figura] A [s6
percebeu essa)]. A figura C é a mesma figura da A, s6 que rotacionada, entéo
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foi fécil perceber. Teve umas que colocou que a [figura] B e a C eram iguais,
porque B é um retangulo. Tem até um escrito deles: “porque eles sdo quadrado
iguais a figura A; A figura B s6 muda porque é mais larga e a C porque é mais
pequena mais sdo tudo quadrado. Da pra ver que eles ainda confundiram o
tipo de figura, na verdade, era retdngulos e eles deram o nome de quadrados
(GPN6 — Kim).

Ao afirmar que os alunos confundiram o tipo de figura (considerar o retangulo como
quadrado) e usaram o fato da figura “B” ser um retangulo e assim ja possuir a mesma area da
Figura “A”, a licencianda expressa indicios do KFLM, relativo ao conhecimento dos possiveis
erros e confusdes dos alunos (C28). Para chegar a essa concluséo ela demonstra conhecer as
relacfes intraconceituais (C9) e as propriedades e fundamentos atribuidos a um tépico (C2),
caracteristicas do KoT, isto é, mobiliza conhecimentos para entender o raciocinio do aluno.

O licenciando Woody, também analisa os resultados dos alunos e apresenta indicios de
KFLM, no excerto 24,

Os alunos, alguns tinham dominio parcial e outros tinham dominio pleno da
comparagdo das figuras, tanto que vocés viram que alguns sé colocavam por
cima e quando ndo cabia eles ja falavam que ndo tinha a mesma area. Da pra
ver que se uma figura caber uma em cima da outra certinho elas tém a mesma
area, mas eles ainda ndo entenderam que vocé pode decompor a figura, e
mesmo assim ela vai se manter com a mesma area (GPN6 - Woody).

O licenciando apresenta indicios do Conhecimento de Caracteristicas de Aprendizagem
ao explicar as dificuldades dos alunos (C28), esclarecendo que alguns tinham dominio parcial
da comparacdo de figuras, uma vez que, s6 colocavam uma figura por cima da outra,
apresentando seus processos e estratégias (C30).

A licencianda Kim, complementa a constatacdo de Woody e mobiliza conhecimentos
de alguns recursos, conforme o excerto 25

Eles tinham materiais diferentes, por exemplo, o que tinha manipulativo, eles
podiam recortar, copiar, decomposi¢do e sobreposi¢do de figuras, s6 que para
eles o recorte da figura parecia que mudava a area (GPN6 — Kim).

Ela lista alguns recursos que os alunos possuiam e o que poderiam fazer com eles,
porém, destaca que os alunos ndo utilizaram os recursos dados, pois achavam que se
recortassem, por exemplo, isso faria com que as areas das figuras se alterassem. Diante desse
excerto € possivel inferir que ela mobiliza caracteristicas do KMT, sobre os modos de
apresentar os contelidos, 0s recursos e seu potencial para aprendizagem (C23). Vinculado a isso
nota-se a mobilizacdo de conhecimento acerca dos modos de aprendizados dos alunos (C27) e
as suas dificuldades (C28), caracteristicas do KFLM.

O licenciando Woody, também destaca, no excerto 26, que os alunos ndo souberam

trabalhar com os materiais disponibilizados (C23)
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A turma de materiais manipulativos e também a que usou o aplicativo eles
conseguem explorar mais, apenas, do que os que tinham papel e 1apis, porque
eles s6 podiam fazer mentalmente, enguanto que os que tinham material
manipulativo e o aplicativo podiam por a mé&o na massa mesmo. E nenhuma
dupla dos materiais manipulativos utilizou a decomposic¢do, entdo quando eles
fazem s a sobreposicdo eles ndo conseguem alcancar todos os objetivos do
trabalho, isso se deve muito a ndo saber trabalhar com material, porque eles
tinham tesoura, tinham fita, tinham malha (GPN6 - Woody).

Além disso, Woody, afirma que com materiais manipulativos e o aplicativo os alunos
conseguiram explorar mais do que aqueles que tinham apenas lapis e papel, percebendo a
importancia de atividades que instiguem os alunos a utilizarem diferentes estratégias e recursos
(C24). Ao constatar que os alunos ndo sabiam trabalhar com as ferramentas como papel, lapis,
tesoura, fita e malha, o licenciando apresenta caracteristicas de KMT (C26).

Para retratar os conhecimentos mobilizados no momento da elaboracdo do plano de aula,
serdo apresentados excertos de transcricdes das gravaces de momentos de socializacao, assim
como excertos do plano de aula, mantendo a mesma organizagdo cronoldgica. As gravacdes
aconteceram em dois momentos, o primeiro se deu a partir de uma apresentacdo da equipe
acerca das primeiras ideias do plano de aula, o qual foi realizada somente pelo licenciando
Woody, ja a segunda se deu ap6s o plano de aula estar finalizado e pronto para ser
implementado na turma de 6° ano com a qual a equipe iria trabalhar.

Durante a apresentacdo do plano de aula, Woody relatou a importancia dos materiais
manipulativos aos alunos, no excerto 27, a seguir

[...] os materiais manipulativos ajudariam muito, tanto o aluno com TEA
quanto os outros alunos a realizarem as atividades que a gente pretende. E isso
de fazer em dupla também traz a interagdo com outros alunos, que é muito
importante pro aluno com TEA, porque ele tem dificuldade, dois dos alunos
com TEA nossos tem muita dificuldade” (GPP6 — Woody).

Percebe-se, neste excerto, que, ao preparar as aulas, a equipe pensou em recursos (C23)
e estratégias (C25), que permitissem a inclusdo dos alunos com TEA auxiliando tanto na
interacdo quanto durante a realizacdo das atividades (CEMI). O licenciando explica que o
trabalho em dupla permite que os alunos interajam e assim incluam aqueles com TEA
(RAMOS, 2018; SILVA, 2017; CINTRA, 2014; ULIANA, 2015), além de permitir a troca de
ideias e ajudar os colegas na propria construgdo do conhecimento e na superagdo das
dificuldades de aprendizagem. Assim sendo, os licenciandos mobilizaram indicios de
conhecimento do ensino da Matematica (KMT) relacionados com o conhecimento especifico
do ensino para alunos com NEE (CEMI), evidenciando a influéncia das rodas de conversa e das

leituras sobre ensino de Matematica para alunos com TEA (RIBEIRO, 2017).
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Para as aulas, a equipe utilizou diversos recursos buscando possibilitar uma
aprendizagem com significado para todos, como pressupée 0 DUA (NUNES E MADUREIRA,
2015). Eles dividiram o contetdo de areas em cinco temas, a saber:

1. Conceito de area e comparacao;

2. Conceito de unidade de medida padrdo de area;

3. Unidade de medida padrdo de area, conversdo de maltiplos e submultiplos;
4. Medidas agrarias;

5. Medidas de figuras geométricas (formula da area).

No primeiro tema, cientes de que deveriam abordar o conceito de areas, eles indicaram
a forma como isso seria feito, conforme o excerto 34,

Iniciar a aula perguntando aos alunos o que eles entendem por area e escrever
algumas de suas respostas na lousa. Questionar para ver quem concorda ou
discorda das defini¢des dadas. Explicar o conceito de area. Explicar aos alunos
que, ao calcular a area de uma figura, estamos comparando sua superficie com

a de outra estabelecida como unidade padrdo” (P6).

Neste excerto, destaca-se 0 conhecimento do ensino da matematica (KMT), pois 0s
licenciandos utilizaram recursos (C23), tendo conhecimento dos potenciais C24) e técnicas
(C25) para explicar o conceito de &rea. Percebe-se que a aula fora planejada com o intuito de
dialogar com os alunos e chegar a um conceito em conjunto e ndo de impor algo, o que para
aos alunos com NEE (CEMI) se torna mais significativo (RIBEIRO, 2017; NUNES e
MADUREIRA, 2015). Além disso, nota-se que os licenciandos demonstram indicios de
conhecimentos sobre o contetdo (KoT) quando apresentam conhecer as propriedades (C2), a
definicdo de area (C4) e seus fundamentos (C5), ao comparar sua superficie com uma unidade
padréo.

Para possibilitar um melhor entendimento conceito, em seu plano de aula o0s

licenciandos inseriram uma atividade de comparacéo de areas, conforme a Figura 20, a seguir.
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Figura 20 - Atividade 1: Comparacao de areas

o Qual destas areas & a menor?
o Qual & a maior?
= Cologue-as em ordem, da menor para a maior.

\ /

O S
Q/“/\<>

Fonte: Plano de aula da Equipe ARE

No excerto 30, a seguir, Woody destaca que esse tipo de atividade foi proposta no artigo
(RODRIGUES e BELLEMAIN, 2016), estudado para a elaboracdo das aulas, demonstrando
mobilizar conhecimentos sobre resultados de pesquisa (C35). A mobilizacdo desse
conhecimento revela a importancia desses estudos na disciplina e de conhecer praticas

desenvolvidas por outros professores (KMLS).

E a atividade deles compararem mesmo a area e ver o que tem maior area,
menor area e pra eles explorarem [...] ai depois a gente vai usar a malha que
também um material que fala no artigo, € bom que a gente vai trabalhar figuras
gue ndo sdo tao padrdes [...] a gente também ta querendo usar 0 Tangram como
outro material, porque a gente viu em livros e artigos que o Tangram € bastante
utilizado” (GPP6 — Woody).

A partir do excerto 30, nota-se que, ao analisar resultados de pesquisa, o0 licenciando
mobiliza conhecimentos sobre recursos e materiais (malha e Tangram) (C24), bem como os
seus potenciais para o ensino (C23). Mobiliza, ainda, conhecimentos relacionados ao ensino
para com alunos com NEE (CEMI), pois para este publico o material manipulativo auxilia no
aprendizado (RAMOS, 2018; SILVA, 2017; CINTRA, 2014; ULIANA, 2015). Nessa proposta
de atividade, a equipe apresenta indicios de mobilizacdo de conhecimentos caracteristicos do
KMT, também relacionados aos exemplos adequados (C22), pois as escolhas pelas imagens na

figura permitem explorar diferentes tipos de areas. Considera-se que a comparacao das areas,



116

na atividade, é uma caracteristica também do KMT, pois esta relacionada ao conhecimento da
utilizacdo de diversos tipos de estratégias e técnicas (C25).

A equipe ARE prop6s, no segundo tema, a utilizacdo do material Tangram. Como
apresentado no excerto 30, acima, nos referenciais estudados (propostas curriculares, livros
didaticos; RODRIGUES e BELLEMAIN, 2016) era recomendado o uso desse material. Deste
modo, a atividade previa que os alunos construissem o Tangram com papel, tesoura e l4pis.
Durante a construcdo os licenciandos conduziriam os alunos a relembrarem conceitos
importantes da Geometria, como definicdo de quadrado, diagonal, tridangulo, ponto médio,
trapézio e paralelogramo. O objetivo da atividade era que os alunos calculassem a &rea usando
a ideia de “quantas vezes essa unidade de medida cabe na figura” (P6), conforme é mostrado
na Figura 21, a seguir.

Figura 21 - Quadro de céalculo de area com o0 Tangram

Complete a tabela abaixo:

Figura Unidade de medida Valor da area

Tridngulo grande

Tridngulo pequeno

Tridingulo médio

Triéingulo pequeno

Tridngulo pequeno

Tridngulo pequeno

Quadrado

Tridngulo pequeno

Paralelogramo

Tridngulo pequeno

Tridngulo grande Quadrado

Tridingulo médio Quadrado

Tridngulo pequeno Quadrado

Quadrado Quadrado

Paralelogramo Quadrado

Tridngulo médio Paralelogramo

Tridngulo médio Tridngulo grande

Fonte: Plano de aula da Equipe ARE

No excerto 35, a seguir, Woody justifica o uso da constru¢do do Tangram ao invés do
material pronto.

Acho muito legal usar o Tangram, ai a gente vai fabricar o Tangram com eles
com papel. [...] Ao mesmo tempo que a gente vai ta fazendo o Tangram para
trabalhar area a gente também vai t& usando o Tangram para recapitular alguns
conceitos de Geometria” (GPF6 — Woody).

Os licenciandos tinham como intuito recapitular conceitos anteriores, instigando 0s

alunos durante a construgdo do Tangram. Esse momento de produzir e usar estratégias
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diferenciadas que os instiguem é muito significativo ao aprendizado, principalmente para
alunos com NEE (RAMOS, 2018; SILVA, 2017; CINTRA, 2014; ULIANA, 2015). Além de
apresentar caracteristicas do KMT, acerca do modo de apresentar o contetdo (C23), utilizando
o Tangram (C24) e da estratégia a ser adotada, usando a construcéo no papel (C25), a equipe
mobiliza conhecimento sobre as estruturas matematicas (KSM), o qual relaciona o aprendizado
do conteudo &reas com conceitos anteriores da Geometria (C13).

O terceiro tema foi abordado pelos licenciandos em dois momentos, 0 primeiro para
explicar conversdes de medidas de areas, seus multiplos e submdltiplos e, o segundo, para
trabalhar com unidade de medida padréo de area. De acordo com o plano de aula, no primeiro
momento eles explicariam aos alunos a defini¢do de unidade padrdo como sendo “uma unidade
com forma e tamanho conhecidos e que seja aceita por todas as pessoas. Essa unidade é o metro
guadrado, indicado por m?” (P6). Além disso, explicariam a necessidade de aprender multiplos
e submultiplos e apresentariam a tabela de conversdo de medidas, ja conhecida pelos alunos
para a conversao de unidades de medida de comprimento. Apos essa explicacdo, eles iriam
propor exercicios de fixa¢do contidos no livro didatico utilizado pelo professor regente (IEZZI,
DOLCE e MACHADO, 2005), como ilustra a Figura 22, a seguir.

Figura 22 - Exercicios de fixacdo sobre transformacdes de medidas

1) Quantos metros quadrados cabe em:
a) 0471 hm?
b) 3 km?
c) 101 233 mm?

Fonte: Plano de aula da Equipe ARE

No segundo momento, solicitariam que os alunos construissem trés figuras diferentes
no papel vegetal, buscando sobrepor as figuras na malha quadriculada e, por Gltimo, calcular as
areas, contando quantos quadradinhos cabiam dentro da figura desenhada. Analisando o excerto
29, a seguir, nota-se que, primeiramente, os licenciandos se preocuparam em explicar o conceito
de area aos alunos e depois, como consequéncia, as conversdes de medidas de area.

A gente vai usar trés aulas para trabalhar o conceito de unidade de medida,
porque a gente acha que pro 6° ano é mais importante eles aprenderem o
conceito do que aprenderem a transformar de metro quadrado pra decametro
guadrado [por exemplo] (GPP6 — Woody).
O licenciando destaca a importancia de trabalhar transformacdes de medidas com os
alunos, porém a equipe se atenta a necessidade de explicar muito bem o conceito de area (C32),

mobilizando conhecimentos sobre o que o aluno deve aprender (KMLYS). Para a explicacdo, 0s
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licenciandos mobilizam conhecimentos sobre os fundamentos (C5), os contelidos presentes nos
livros (C6) e sobre o tema (&reas) e os subtemas (por exemplo: transformacdes de medidas) que
estdo relacionados (C9), todas caracteristicas do KoT.

Ao estudar os livros didaticos (C24 - KMT) e propostas curriculares (C34 - KMLS),
ainda no momento inicial da disciplina, a equipe ARE, se deparou com um conteldo que
chamou sua atenc¢do: medidas ndo convencionais. Sendo assim, para o quarto tema, decidiram
que trabalhar com medidas agrarias, justificando a escolha por estar relacionada a uma questéo
regional, na qual os alunos participantes da pesquisa estdo inseridos, conforme o excerto 4, a
sequir.

Eu pelo menos ndo esperava ver isso assim, lendo as propostas, vocé ndo
espera que isso apareca, sdo as medidas agrarias, nas propostas nao falam
sobre isso e é um conteudo gue a gente viu ha maioria dos livros, ele trabalha
a questdo do alqueire, € uma questdo bem regional, [...] medir grandes areas,
entdo numa fazenda, numa plantacdo, um pasto” (GPN6 - Woody).

Diante do excerto apresentado, nota-se a preocupacédo da equipe em trazer para as aulas
um assunto que poderia fazer parte do cotidiano de alguns alunos da turma, justamente pelo
fato de morarem em uma cidade que possui area rural, onde geralmente se utiliza medidas
agrarias. A utilizagdo de contextos reais torna mais significativa a aprendizagem dos alunos
com NEE (CEMI). Considerando essa necessidade, a equipe resolveu abordar esse subtema no
plano de aula. Deste modo, o quarto tema, foi composto pela explicacdo de medidas agrarias,
as quais sdo “usadas principalmente para medir grandes extensdes de terra” (P6), composto
também pelas transformacdes envolvendo are, hectare e alqueire, além de exercicios de fixa¢do
do livro adotado pelo professor (IEZZI, DOLCE e MACHADO, 2005), conforme a Figura 23,

a sequir.
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Figura 23 - Exercicios de fixacdo sobre medidas agrarias

1) Quantos metros quadrados ha em:

a) 15a? (1500 m2)

b) 1,25 ha? (12 500 m2)
c) 6,2 a? (620 m?)

d) 5,9 ha? (59 000 m?)

g) 2 alqueires (48 400 m2)

2) O sitio de seu Gustavo mede 15 ha. Ao lado do sitio fica a fazenda Lago
Azul, que mede 200 alqueires. Na Lago Azul, uma plantacéo de eucaliptos
cobre uma area equivalente a 57 alqueires.

a) Qual é a area do sitio de seu Gustavo em metros quadrados? E em
quilémetros quadrados? (150 000 m2; 0,15 km?2)

b) Qual € a area, em metros quadrados, da fazenda Lago Azul? E em
quildmetros quadrados? (4 840 000 mZ; 4,84 km?)

c) Qual € a area, em metros quadrados, ocupada pela plantacéo de
eucalipto? (1 379 400 m?)

Fonte: Plano de aula da Equipe ARE

Para finalizar a sequéncia de aulas, os licenciandos planejaram uma atividade sobre
medidas de figuras geométricas, com o auxilio do material Geoplano, apresentando, finalmente,
a férmula da area. O licenciando Woody conheceu esse material na primeira disciplina ofertada
(Prética V) e, a partir desse contato, importante para a sua formacdo como professor, pode
preparar junto com as demais participantes da equipe uma aula pratica, auxiliando no
aprendizado dos alunos sem e com NEE. Os excertos 37 e 38, a seguir, explicam o que foi
realizado.

Com o auxilio do Geoplano, os alunos, em duplas ou trios, deverdo criar
diferentes retangulos com diferentes areas, a ideia é que se criem varios para
a observacdo do padréo (P6).

No final a gente quer que eles concluam a formula geral para calcular a area
do retdngulo, a partir da tabela (GPF6 — Woody).

A ideia da utilizacdo do material Geoplano (C23 e C24) e do trabalho em grupos (C25)
estdo relacionados com o conhecimento do ensino da matematica (KMT). O intuito dos
licenciandos era que os alunos deduzissem a férmula e ndo que fosse imposta (C10). Esse
objetivo delimitado no plano de aula demonstra que os licenciandos possuem conhecimento
sobre a estrutura da matematica (KSM) e também conhecimento dos estandares da matematica
(KMLYS), isto é, sobre o que se quer que o aluno aprenda e a maneira como se espera que 0
aluno construa o conhecimento matematico (C32).

A atividade previa que os alunos construissem retangulos com diferentes dimensdes

(comprimento da base e altura), de acordo com suas escolhas, no Geoplano. Posteriormente,
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deviam anotar em um quadro pré-montado, como mostra na Figura 24, a seguir, 0s valores
escolhidos. Assim, a partir da exploracdo do material, eles poderiam identificar a area do
retangulo, de acordo com os quadradinhos. Desse modo, a construgcdo do quadro possibilitaria
que os alunos enxergassem um padrdo no seu preenchimento, e concluissem que a area do
retangulo é calculada pelo produto do comprimento da base pela altura.

Figura 24 - Quadro para estudo da &rea do retangulo

Comprimento da base Comprimento da altura Valor da area

Fonte: Plano de aula da Equipe ARE

Ao final dessa atividade, os licenciandos previam explicar a area do tridngulo, ja que
seria a metade da area do quadrado, como é abordado no excerto 39, a seguir.

Na lousa, serdo passados desenhos de diferentes tridngulos, explicitando o
valor de seus lados, a fim de que os alunos calculem sua area. Nesta atividade,
eles terdo um tempo para dar suas respostas. Caso ndo consigam fazer,
desenharemos um retangulo tracejado a partir da figura do triangulo e daremos
mais um tempo para resolverem” (P6).

Os licenciandos ndo queriam apresentar formulas prontas aos alunos, mas ajuda-los a
construir esse conhecimento, ou seja, trazer o sentido da férmula para o aluno, permitindo que
eles encontrassem a férmula sozinhos, a partir de observacdes e generaliza¢cdes. Compreende-
se que além de conhecer os recursos (C24), os seus potenciais (C23) e as estratégias de conduzir
a aula (C25), caracteristicas do conhecimento do ensino da matematica (KMT), os licenciandos
também apresentam indicios de conhecimento dos obstaculos enfrentados pelos alunos (C28),
bem como dos processos e estratégias utilizados por eles (C30), ambas caracteristicas do
KFLM.

Ao final, a equipe ARE elaborou uma atividade avaliativa para os alunos, contendo oito
itens. A pedido do professor regente, essa atividade deveria conter problemas e exercicios
envolvendo medidas de comprimento, contetido abordado pelo professo, antes do conceito de
area. Assim, as questdes da avaliacdo relativas a este tema nédo serdo analisadas.

Diante de todo o estudo promovido pelas duas disciplinas e entendendo a necessidade
de adequar o contetdo para alunos com NEE, para alguns exercicios os licenciandos fizeram
adaptacdes buscando atender melhor aos alunos com TEA. Embora a questdo da adaptacao néo
tenha sido estudada pelos licenciandos, na pratica, em dialogo com o professor da escola, eles
perceberam a necessidade de fazer estas adaptacGes na avaliacdo, pois perceberam que 0s

alunos com NEE podem precisar de materiais, recursos ou estratégias que deem suporte para a
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realizaco de determinada atividade.

Na Figura 25, a seguir, apresenta-se o sexto item da atividade, que ndo demandou de
adaptacdes para os alunos com NEE. Os licenciandos julgaram nao ser necessario, pois segundo
Woody “a imagem € bem explicativa e a forma como foi ensinado o conteudo ja era bem facil
de entender” (GPF6 — Woody).

Figura 25 - Exercicio 6

6) Usando a figura tracejada como unidade de medida padréo, calcule a area das figuras:

a) b)

4

Fonte: Plano de aula da Equipe ARE

Os licenciandos demonstram indicios de mobilizacdo do conhecimento do ensino da
matematica (KMT) ao proporem um exercicio que retoma a ideia trabalhada (C22, C23) no
primeiro tema do plano de aula (conceito de area e comparagao), antes de introduzir a formula
da area, além de se preocuparem com a adaptacao e entendimento de todos os alunos (CEMI).

O sétimo item da atividade previa a transformacéo de medidas de area por meio da tabela
de conversdes. Primeiramente, os alunos deveriam completar a tabela e depois transformar as
medidas dadas em metro quadrado, como mostra a Figura 26, a seguir.

Figura 26 - Exercicio 7

Relembrando o que fizemos em sala, complete a tabela abaixo com as operacbes em cima
das setas (ela € importante para o exercicio 7):

Tabela de conversédo de medida de area:

AN ANAT AT AN A

Quilémetro | Hectdmetro | Decametro Metro Decimetro | Centimetro | Milimetro
quadrado quadrado quadrado quadrado quadrado quadrado quadrado
km* hm? dam? m? dm? cm? mm?

VU U I U

7) Qual o valor em metros quadrados de:

a) 2 km? b) 50 000 cm?

Fonte: Plano de aula da Equipe ARE
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Buscando adaptar o exercicio proposto, os licenciandos alteraram o objetivo do mesmo,
como se pode notar ao comparar as Figuras 26 e 27. No exercicio adaptado, a equipe ARE
solicita que os alunos calculem a area dos retangulos utilizando o material geoplano com as
medidas indicadas, o que exige que eles mobilizem competéncias diferentes daquelas exigidas
na transformacao de unidades.

Figura 27 - Exercicio 7 "adaptado™

7) Usando o Geoplano, calcule a area de (faca o desenho de cada exemplo):

a) Um reténgulo de base 4 e altura 2. b) Um retdngulo de base & e altura 7.

Fonte: Plano de aula da Equipe ARE

Assim, embora a iniciativa de propor a utilizacdo do Geoplano para facilitar o célculo
da area dos retangulos tenha sido interessante para os alunos com TEA, ndo se pode afirmar
gue esse exercicio tenha sido uma adaptacdo do anterior. A adaptacdo de materiais e de
avaliacBes ndo é uma tarefa fécil, tanto para professores em formacéo quanto para professores
experientes. Assim, é natural que os licenciandos apresentem dificuldades e duvidas sobre
como essas adaptacdes devam ser feitas (RAMOS, 2018; SILVA, 2017; CINTRA, 2014,
ULIANA, 2015; MENDES, 2017; RIBEIRO, 2018), mas o lado positivo que se pode destacar
¢ a preocupacdo em buscar essa adaptacao.

Assim, apesar da dificuldade dos licenciandos em perceberem a falha na adaptacéo,
pode-se afirmar que eles apresentam indicios de mobilizacdo de conhecimento do ensino da
Matematica a partir do uso do geoplano (C23 e C24) de forma contextualizada com o contetdo
(C22), o qual é importante para todos os alunos, principalmente aqueles com NEE (CEMI).

Diante desta dificuldade, pode-se afirmar que ainda ha muito a ser discutido e repensado
em relacdo as préaticas formativas na perspectiva inclusiva, na formacao inicial de professores
de Matematica e que essas discussdes precisam permear toda a formagdo, pois uma Unica
disciplina ndo é suficiente para abordar todos esses aspectos. Percebe-se a necessidade de
discuss0es tedricas e também a partir de exemplos de adaptacGes, em atividades e propostas de
avaliacdo, realizadas por professores que dominem recursos e técnicas para isso.

No exercicio oito, apresentado na Figura 28, a seguir, os licenciandos exploraram a ideia
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de érea e transformacao de metro para hectare e ndo fizeram uma adaptagéo para os alunos com
NEE.

Figura 28 - Exercicio 8

8) Sabendo gue um hectare ocupa a area de 10 000 m2, qual a area da figura abaixo

200 m

400 m

Fonte: Plano de aula da Equipe ARE

Na elaboracdo deste exercicio a equipe ARE mobilizou indicios de conhecimento do
ensino da Matematica (KMT). Porém, como apresentado anteriormente, no excerto 7, o
licenciando Woody faz uma critica ao ensino de unidades de medida de area de forma néo
contextualizada, que deve ser realizado utilizando exemplos praticos. Para isso, ele exemplifica
e faz uma comparacdo da sala de aula com a quantidade de pisos que possa ser colocada,
entretanto, no exercicio avaliativo os licenciandos ndo exploram isso. Os licenciandos sabiam
que, para alunos sem ou com NEE, a contextualizacdo do conteldo a partir do cotidiano
facilitaria a visualizacdo e a compreensdo dos calculos necessarios, mas transpor isso para
avaliacdo ndo foi uma tarefa tranquila para eles.

Uma possibilidade de melhorar esse aspecto da formacao seria através da participacao
mais ativa de professores da educacdo basica como co-formadores dos licenciandos, ao longo
da disciplina, planejando em parceria com os licenciandos, mas esta ndo é uma tarefa facil para
o formador, que ndo conta com politicas publicas que induzam essa participacao.

Ao analisar todos os temas, recursos e atividades preparadas pela equipe ARE, nota-se
que os licenciandos utilizaram os principios do DUA (NUNES e MADUREIRA, 2015),
buscando o envolvimento e a motivagdo dos alunos, utilizando formas diferenciadas para
promover o aprendizado, trabalhos em pares e individuais (primeiro principio), bem como
multiplas acGes relacionadas a representacdo e apresentacdo do conteddo (segundo principio).

Ao longo de todas as aulas planejadas os licenciandos previram atividades avaliativas
porque, segundo eles “daria para ter uma nocao se eles [os alunos] estdo progredindo ou nao”
(GPP6 — Woody). Esse procedimento esta relacionado com o terceiro principio do DUA, o qual
indica que o processo de avaliagdo dos alunos deve ser coerente, quer com 0 modo como cada

um se envolve na aprendizagem, quer com a forma como revela o que aprendeu” (NUNES e
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MADUREIRA, 2011, p. 35). Ademais, todo o plano de aula foi feito a partir da grelha de
planificagdo (Anexo A) tambeém proposto no DUA. Todos os momentos de reflexdes, estudos,
preparacdo e planejamento, promovidos nas duas disciplinas, oportunizaram aos licenciandos
experiéncias que foram essenciais ao desenvolvimento do conhecimento para-a-pratica
(COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999).

O Quadro 17, a seguir, expde a distribui¢do de excertos de acordo com os subdominios
mobilizados nesse momento de preparacdo e planejamento (dos excertos 1 ao 39), com destaque
em negrito para 0 CEMI, que se articula com os demais subdominios.

Quadro 17 — Distribuicdo dos excertos do momento de preparacdo e planejamento

Dominio Subdominio Excertos

KoT 3,5,7, 16, 17, 20, 22, 24, 28, 29, 34 e 36

MK KSM 6, 33,35e 37
KPM 3,12,13,28¢e 38

1,4,5,6,7,8,13, 14, 15, 17, 19, 21, 23, 25, 26, 27, 30, 32, 34,

KMT

PCK 35,36 e 39
KFLM 7,8,10,11, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 21, 22, 24, 25, 26, 32 e 39
KMLS 1,3,4,5,6,7, 8,15, 29, 30, 31, 32,33 e 38

Fonte: Elaborado pela autora

Os dados analisados mostram que os conhecimentos especializados, mobilizados pela
equipe ARE, se manifestaram em maior parte no dominio do PCK. Além disso, 0 KMT foi o
que mais apareceu, pois a equipe fez um estudo sobre os materiais e também preparou as aulas
com recursos e materiais. Em contrapartida, o conhecimento menos mobilizado foi 0 KSM, o
que pode indicar que o fato deles terem preparado as atividades para um contetdo isolado, numa
turma em que tiveram um breve contato, dificultou o estabelecimento de relagfes com outros
conteddos.

O KFLM, relacionado aos modos de aprendizagem dos alunos, foi bastante mobilizado,
tendo em vista a exigéncia de pensar atividades que atendessem as necessidades dos alunos
com TEA. Este é um indicio de que o estudo das propostas de ensino, com foco nas necessidades
dos alunos com TEA, mobiliza esse tipo de conhecimento. O KMLS representa 0s
Conhecimentos acerca dos documentos curriculares, também bastante mobilizado, pois 0s
licenciandos estudaram propostas curriculares. Quanto ao CEMI, embora tenha sido pouco
mobilizado (apenas em cinco excertos), nota-se que aparece em cinco subdominios, referentes
ao conhecimento do conteudo para ensinar (KoT), conhecimento das relagdes entre os temas e
subtemas (KSM), conhecimento de formas para colocar esse aluno como centro do processo
(KPM), conhecimentos dos recursos necessarios (KMT) e o conhecimentos de como o aluno
pode aprender, com significado (KFLM).

Além dos excertos analisados, se pode tirar conclusdes sobre a preparacao para 0 ensino
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de é&reas a partir das imagens. Nota-se, nessas imagens, indicios de mobilizacdo de
conhecimentos sobre o ensino de matematica na perspectiva inclusiva (CEMI), explicitada na
riqueza recursos, técnicas e estratégias que eles se preocuparam em levar para potencializar o
ensino para classe com alunos com NEE.

Assim sendo, as praticas formativas propiciadas nesta disciplina permitiram que 0s
licenciandos mobilizassem todos os conhecimentos do MTSK, essenciais para um professor,
auxiliando na construcdo do conhecimento-para-a-pratica (COCHRAN-SMITH e LYTLE,
1999). O conhecimento especifico para o ensino de Matematica na perspectiva inclusiva
(CEMI) apareceu poucas vezes, mas foi essencial para que os licenciandos pensassem em
estratégias para ensinar alunos com NEE. Essas conclusBes, ainda parciais, indicam a
importancia das préaticas formativas relacionadas ao ensino de alunos com NEE na formacéo
inicial, num contexto em que o futuro professor tenha a0 menos um contato inicial com as
dificuldades e limitagBes dos alunos com NEE, na pratica e por meio de rodas de conversa com
professores experientes. Dessa forma, embora esse conhecimento ainda seja “para-a-pratica”, a
perspectiva adotada, desde o inicio da pesquisa, foi a do conhecimento “na” e “da” pratica,
buscando, na medida do possivel, o contato com a realidade da sala de aula, a partir da presenca
dos professores da educacéo basica.

No Tépico 6.3, a seguir, serdo apresentadas as analises feitas a partir de excertos da
narrativa escrita em que os licenciandos refletem acerca do momento de implementacdo deste
plano de aula na escola, além de excertos retirados das transcricdes das gravacoes realizadas
durante a apresentacéo dos resultados da implementacao para os colegas, ou seja, das narrativas
orais desse processo.

6.3 CONHECIMENTOS MOBILIZADOS NAS NARRATIVAS SOBRE A
IMPLEMENTACAO

Na narrativa escrita os licenciandos contaram todo o processo de elaboragéo do plano e
principalmente da implementacdo das aulas. Na apresentacdo aos colegas, eles relataram esse
mesmo processo, mas puderam dialogar com os mesmos sobre esses resultados. No Quadro®*
22, no Apéndice F, sdo apresentados os excertos das narrativas que trazem indicios dos
Conhecimentos especializados mobilizados pelos licenciandos da equipe ARE, seguindo as

siglas de cada material produzido/coletado e das caracteristicas dos subdominios, como no item

240 Quadro foi elaborado com base em dados produzidos/coletados durante 0 momento de reflexéo sobre a
implementacdo do plano de aula, possuindo 17 excertos, dando continuidade a numera¢do do momento anterior,
isto &, partindo do excerto 40 até 57.
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anterior.

Estava previsto, no Tema 1 (Conceito de &rea e comparacao) do plano de aula do grupo
ARE, que os licenciandos questionassem a turma sobre o conceito de area, o excerto 43, a
seguir, apresenta o resultado dessa discussao.

A turma parecia empolgada quando foi questionada “o que ¢ area?” Surgiram
respostas, que foram anotadas no quadro, como:

Aluno C: Onde o cachorro marca com o Xixi € uma area que é dele.

Essa primeira resposta soou quebrando todas nossas expectativas. Ela veio de
um dos alunos com TEA que entendia a area nesses aspectos, porém, mesmo
de inicio sendo uma resposta que parece ser dificil relacionar com o tema,
conseguimos ter um encaminhamento ap0s outras respostas (N6).

Nesse excerto, nota-se que os licenciandos conheciam mdltiplas definicdes do conceito
de area (C4), os quais puderam relacionar com a resposta do aluno com TEA, apresentando
conhecimento dos tdpicos (KoT). O conceito apresentado pelo aluno, a principio, parecia bem
diferente do conceito matematico que os licenciandos pretendiam introduzir, tanto que eles se
assustaram com a resposta dada, mas conseguiram relacionar com o conceito a ser trabalhado.
Desse modo, os licenciandos apresentam indicios de Conhecimento das Caracteristicas de
Aprendizagem da Matemaética (KFLM), em especial, dos possiveis modos de aprendizado dos
alunos (C27) associado ao Conhecimento para o ensino de Matematica na perspectiva inclusiva
(CEMI), ja que discutem a resposta dada pelo aluno com TEA com o restante da turma e
apresentam conhecer e entender 0 modo de raciocinio que o aluno teve para dar essa resposta.

Ainda no Tema 1, durante a atividade de comparacfes de areas, os alunos utilizaram
diferentes estratégias, como mostra na Figura 29, a seguir.
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Figura 29 - Resolucdes dos alunos na atividade do Tema 1

(a) (b)

(d)

Fonte: Narrativa da Equipe ARE

A respeito do item (a) da Figura 29, os licenciandos explicaram que a aluna com TEA
“preferiu apenas comparar as figuras olhando e se sentiu satisfeita com sua resposta. Como
apenas distinguir qual € maior e menor parecia uma tarefa facil, teve tempo para colorir sua
atividade”. O item (b) da Figura 29 representa a resolu¢do de um aluno que “mediu 0
comprimento dos lados e fazendo na soma desses comprimentos determinou qual tinha a menor
area, disse que fez medindo a borda”. No excerto 45, a seguir, os licenciandos problematizam
essa estratégia.

O questionamento feito a ele foi em relacdo a sua tatica - Sera que medir a
borda é o jeito certo? Nao estamos considerando a superficie? - o que o fez
ficar pensativo, mas ainda acreditar no funcionamento do que tinha feito (N6).

Apos esse questionamento, a equipe ARE discutiram com os alunos o conceito de area
e perimetro. O item (c) da Figura 29 mostra a resolugdo feita por uma aluna através da
decomposicgdo, estratégia que ainda ndo havia sido apresentada. Na narrativa escrita 0s
licenciandos explicam a resolucéo feita pela aluna, conforme o excerto 46.

Neste momento notamos que esta aluna, e mais alguns outros, tentavam usar
a ideia de decomposi¢do, mesmo ndo tendo sido explicado esse método, o que
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nos deixou bastante contentes por ver que eles mesmos estavam construindo
0 conhecimento e que, assim, teria mais significado no momento em que
fossemos corrigir e formalizar o conceito (N6).

Os licenciandos apresentam indicios de conhecimento sobre os possiveis modos de
aprendizagem dos alunos (C27), ao relatar seus raciocinios, facilidades, dificuldades (C28),
processos e estratégias (C30). Revelam conhecimento de formas de interagir (C31) com o
conteldo, ao perceberem o valor do uso, pelos alunos, de uma estratégia ndo apresentada a eles
formalmente, caracteristicas do Conhecimento das Caracteristicas de Aprendizagem da
Matematica (KFLM).

Apos a resolucdo da atividade, a equipe ARE socializou as respostas com 0s alunos.
Conforme o excerto 48, os licenciandos concluiram que

Com esta simples atividade, aplicada de uma forma diferenciada, dando
espaco para os alunos levantar hipo6teses, ndo dando respostas e apenas
guestionando-os, ao final conseguimos finalizar o exercicio e explicar
conceitos como decomposicao e recomposicao de superficies para célculo de
area e um principio de unidades de medida padréo, que era o tema central da
segunda atividade (N6).

Ao implementar uma atividade que possibilitou o protagonismo dos alunos, os
licenciandos concluiram que ndo dar respostas prontas e questiona-los é fundamental para a
construgcdo do conhecimento matemético. Nota-se, nesse excerto, que os licenciandos
mobilizaram conhecimentos sobre 0 modo como apresentar o contetudo (C23) e sobre 0s
recursos (C24), caracteristicas do conhecimento do ensino da Matematica (KMT). Além disso,
demonstram caracteristicas de conhecimento dos topicos (KoT), como conhecer as
propriedades e fundamentos (C2) e das relagGes intraconceituais, ao introduzir as unidades de
medida padrao.

Na narrativa escrita, os licenciandos também contaram sobre a experiéncia da
construcdo do Tangram, proposto no segundo tema (Conceito de unidade de medida padrdo de
area), conforme o excerto 49

A ideia inicial era levar o Tangram ja pronto, 0 que consumiria menos tempo
da aula, mas ap0s a aplicagdo vimos que a ideia de construi-lo com os alunos
foi bastante proveitosa para discutir conceitos e nos aproximar da turma,
principalmente do aluno B, que sempre nos chamava pedindo ajuda com as
dobraduras e recortes (N6).

Nota-se que a equipe optou por construir o Tangram ao inves de leva-lo pronto (C23 e
C24), essa mudanca fez diferenca na aula, possibilitando uma melhor discusséo dos conceitos
com os alunos. Além disso, 0 momento da construgdo possibilitou que os alunos trocassem

informagdes com os licenciandos (C25), os quais se aproximaram da turma, principalmente dos
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alunos com TEA.

As reflexdes dos licenciandos reforgam a importéancia dos estudos de propostas e artigos
para que eles consigam proporcionar atividades desse tipo, sobretudo porque eles eram
inexperientes naquele ambiente e esses estudos possibilitaram maior seguranca, interferindo na
integracdo que a equipe ARE consegue estabelecer um contato essencial entre professor e aluno.
A atividade proposta permitiu a mobilizacdo de conhecimentos do ensino da Matemaética
(KMT). Além disso, ao levarem a proposta de constru¢do do Tangram em vez do material
pronto, os licenciandos evidenciam que organizaram a atividade pensando nas expectativas e
interesses dos alunos (C29), caracteristica do Conhecimento das Caracteristicas de
Aprendizagem da Matematica (KFLM). Por fim, pode-se evidenciar o conhecimento sobre o
ensino da matematica na perspectiva inclusiva (CEMI), pois a atividade fora planejada
pensando na interacdo dos alunos com TEA e os licenciandos puderam perceber a importancia
desse tipo de atividade para promover a inclusdo efetiva desses alunos.

O excerto 50, retrata os resultados proporcionados por essa atividade.

Ao perceber que o tridngulo grande, medido com o pequeno tinha area 4, mas
medido com o tridngulo médio tinha area 2, enxergamos o momento perfeito
de discutir como era possivel que a mesma figura tivesse dois valores de area
diferente, o que facilmente foi respondido pelos alunos que era diferente
porque estdvamos comparando a figura inicial com figuras diferentes. Dai
conseguimos extrair, com mais intensidade, o conceito de unidade de medida
padrdo, dizendo aos alunos que a medida da area muda de valor dependendo
da unidade de medida que usamos e assim foi possivel explicar sobre 0 metro
quadrado, seus multiplos e submultiplos, e o porqué de, em diferentes
superficies, usarmos diferentes unidades de medida (N6).

Ao perceberem o0 momento ideal para discutir que uma mesma figura pode ter diferentes
valores para sua area, a depender da unidade de medida utilizada, os licenciandos demonstram
indicios de conhecimento do ensino da matematica (KMT), porque encontram um exemplo
adequado para fazer essa interferéncia (C22). Ao perceberem a facilidade com que os alunos
compreenderam 0 conceito, mobilizam conhecimento acerca das caracteristicas de
aprendizagem matematica dos alunos (KFLM-C28). Além disso os licenciandos mobilizam o
conhecimento matematico acerca do conteddo (KoT), constatado a partir dos indicios de
conhecimento das propriedades e dos fundamentos atribuidos a um tépico (C4) e dos temas
ensinados e os seus subtemas (C9); quando explicam o conceito de unidade de medida padrao,
os licenciandos demonstram conhecer multiplas defini¢des equivalentes (C4) para um mesmo
conceito e, ao explicarem o porqué de se fazer assim, apresentam caracteristicas de
conhecimento dos resultados (C7) (Como se faz? Quando se pode fazer? Porque se fazer assim?).

No terceiro tema (Unidade de medida padrdo de area, conversdo de multiplos e
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submultiplos), momento em que os alunos construiram um desenho usando uma folha vegetal
e depois calcularam a area, a equipe ARE fez uma reflexdo importante, conforme o excerto 51.

Seguir esta atividade proporcionou com que eles colocassem em préatica sua
criatividade, mas em contrapartida, ndo os ajudou muito a compreender o
conceito. Com desenhos ndo regulares, como copia do desenho da capa de
caderno, era dificil estimar bem a area das figuras (N6).

A reflexdo dos licenciandos foi importante para mobilizar um conhecimento acerca dos
obstaculos enfrentados pelos alunos (C28) e dos processos e estratégias utilizados por eles
(C30), ao escolherem desenhos de forma arbitraria, ambas caracteristicas do KFLM. Na
tentativa de proporcionar uma atividade divertida e aberta aos alunos, os licenciandos
cometeram o erro de deixar a atividade aberta demais, dificultando a compreenséo do conceito.

Esse episddio mostra 0 quanto a pratica em sala de aula ensina aos professores,
permitindo futuramente adaptar suas atividades. Esse € o primeiro momento que se pode
identificar um conhecimento-na-pratica (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999) que a proposta
da disciplina proporcionou. Talvez, se a equipe tivesse definido como regra desenharem apenas
poligonos, ou entdo tivesse proposto a mesma figura irregular para todos, tivessem conseguido
discutir estratégias com a turma. Reflexdes como essas sdo fundamentais aos futuros
professores e reforcam a importancia das praticas formativas estabelecerem contato com a sala
de aula.

O tema seguinte, referente ao ensino das medidas agrérias, nao foi abordado na narrativa
e nem no momento da apresentacdo das reflexdes sobre a implementacdo, assim sendo,
acredita-se que os licenciandos ndo conseguiram realizar essa etapa do plano de aula.

No tema cinco, 0s alunos usaram o Geoplano para chegar a formula da area. De acordo
com os licenciandos, no excerto 52 e 54, respectivamente,

Essa era a atividade que mais parecia dar certo e, de fato, contribuiu muito
para a sala, ja que era uma atividade de cunho investigativo e observagdo de
padr@es, onde os alunos deveriam tratar as informacGes de uma tabela criada
por eles mesmos (N6).

A criacdo da tabela [...] proporcionou que alunos conseguissem enxergar o
padréo para seu preenchimento. Os alunos fizeram a atividade em grupo e era
possivel ver alguns grupos afirmando “ah é so fazer vezes”, indicando que
bastava multiplicar base e altura para encontrar o valor da area (N6).
Nestes dois excertos os licenciandos apresentaram indicios de Conhecimento da Préatica
Matematica (KPM), pois permitiram que os alunos, pela construcéo de uma tabela, percebessem
padrdes (C21) e concluissem que a area € calculada pela multiplicacdo da base pela altura.

Revelaram conhecer como se gera o conhecimento matematico (C16) e saber como levar essa
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pratica para a sala de aula. Além disso, os licenciandos também mobilizam o Conhecimento da
Estrutura Matematica (KSM), uma vez que se preocupam com a constru¢do matematica (C10).
Os conhecimentos pedagogicos de contetido, como o Conhecimento do Ensino da Matematica
(KMT), séo evidenciados quando os licenciandos apresentam indicios de conhecimento sobre
a potencialidade do recurso, j& que concluem que essa atividade contribuiu para a sala. Na
Figura 30, a seguir, apresenta-se algumas fotos desse momento.

Figura 30 - Alunos utilizando o Geoplano na Atividade do tema cinco

Fonte: Narrativa da Equipe ARE

No excerto 55, os licenciandos refletem sobre os resultados da atividade
A atividade com esse material foi bastante promissora, proporcionou com que
todos os alunos, tanto os com NEE quanto os que ndo possuiam nenhum
transtorno, manipular e entender o que era pra ser feito ao preencher a tabela
(N6).

Nesse excerto, os licenciandos demonstram indicios de conhecimento acerca das
facilidades (C28), dos processos e estratégias (C30) dos alunos, relacionadas aos
conhecimentos das caracteristicas de aprendizagem matematica (KFLM). Estes conhecimentos
estdo articulados ao CEMI, uma vez que eles estdo pensando em estratégias para auxiliar na
superacéo das limitagdes dos alunos com NEE.

Por fim, a respeito da ultima atividade, composta por uma série de exercicios, a equipe
ARE, fez a observacao apresentada no excerto 57.

Uma reflexdo importante relacionada a avaliacdo €, primeiramente, o fato de
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que é muito importante pensar nas questdes que possibilitem o envolvimento
de todos os alunos e também que fagam sentido com o que foi trabalhado em
sala de aula, pois aplicar questfes que fogem muito do padréo do trabalhado
em sala pode ser prejudicial para os alunos, principalmente os com TEA (N6).

No excerto nota-se que os licenciandos se preocuparam em levar questdes adaptadas aos
alunos, pensando naquelas que foram trabalhadas em sala de aula, permitindo um entendimento
maior, caracteristica relacionada ao Conhecimento dos Estandares de Aprendizagem da
Matematica (KMLS), ja que envolve o conhecimento que o professor tem sobre o nivel de
profundidade (C32), para todos os alunos (CEMI).

O Quadro 18, a seguir, contém a distribuicdo de excertos da equipe ARE, de acordo com
os subdominios mobilizados nesse momento de reflexdo sobre a implementacéo (dos excertos
40 ao 57). Os negritos se referem ao subdominio CEMI, relacionado com os demais.

Quadro 18 - Distribuicdo dos excertos do momento de reflexdes sobre a implementacéo

Dominio Subdominio Excertos
KoT 41, 43, 44, 47, 48 e 50
MK KSM -
KPM 52, 54
KMT 41, 42,44, 45, 47, 48, 49, 50, 52, 53 e 56
PCK KFLM 40, 43, 45, 46, 47, 49, 50, 51, 54 e 55
KMLS 56 e 57

Fonte: Elaborado pela autora

Os dados produzidos a partir das analises das narrativas confirmam que o0s
Conhecimentos especializados, mobilizados pela equipe ARE, estiveram em maior parte no
dominio do PCK, sendo o Conhecimento do Ensino da Matematica (KMT) o mais evidenciado,
pois os licenciandos utilizaram recursos, materiais e estratégias para a implementacéo das aulas.
O Conhecimento das Caracteristicas de Aprendizagem da Matematica (KFLM) também foi
mobilizado um namero significativo de vezes, pois relaciona-se aos modos de aprendizagem
dos alunos, os quais foram foco das narrativas das aulas, que refletem o seu processo de
implementacdo, em contato direto com os alunos. Nesse momento de implementacdo o CEMI
é mais mobilizado devido ao contato direto com os alunos com NEE, relacionando-se a quatro
dos cinco subdominios mobilizados.

Diferente das etapas anteriores, 0 Conhecimento dos Estandares de Aprendizagem da
Matematica (KMLS) e Conhecimento da Pratica Matematica (KPM) ndo foram téo
evidenciados, pois, no processo de implementacdo, a preocupacdo estd mais direcionada a
aprendizagem dos alunos, e ndo mais as propostas curriculares e a pratica matematica. Nesse
momento de implementacdo, o Conhecimento da Estrutura da Matematica (KSM) ndo foi

evidenciado, possivelmente devido ao fato de ndo serem explicitadas relacbes com outros
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conteddos, o que nao significa que ele ndo tenha sido mobilizado no processo.

Em suas reflexdes sobre a implementagdo, os licenciandos demonstraram
conhecimentos para analisar dificuldades, facilidades, recursos que foram ou ndo essenciais,
atividades que poderiam ser melhoradas (Conhecimento do Ensino da Matematica - KMT e
Conhecimento das Caracteristicas de Aprendizagem da Matemaética - KFLM). Essas reflexdes
evidenciam a importancia da articulacdo com a sala de aula para promover o desenvolvimento
de um conhecimento-na-pratica e um inicio de conhecimento-da-prética, ja que estdo fazendo
pequenas reflexdes sobre suas praticas (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999), essencial para a
mobilizacdo desses conhecimentos, importantes também para o ensino aos alunos com TEA. O
Conhecimento para o ensino de Matematica na perspectiva inclusiva (CEMI) também foi
evidentemente mais mobilizado nesse contexto, tanto que os licenciandos apresentam reflexdes
sobre a sua busca por verificar se as aulas implementadas possibilitaram uma aprendizagem
com significado também para esses alunos. Assim, conclui-se que essa pratica formativa
contribuiu para uma formacdo pautada na construcdo e mobilizacdo de conhecimentos
relacionados especialmente ao Conhecimento Pedagogico de Contetdo (PCK) e ao CEMI.

Nesse momento, também pode-se encontrar associacbes com o terceiro principio do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), que se relaciona com os diferentes modos
como os alunos participam dos momentos de aprendizagem e expressam 0 que sabem. Os
licenciandos utilizam esse principio ao demonstrarem preocupacdo em relatar e analisar 0s
procedimentos dos alunos, os quais se expressam de diferentes formas, possibilitadas pela
natureza das atividades propostas, ou seja, atividades mais abertas, que colocam o aluno no
centro do processo de ensino e aprendizagem, como preconiza o DUA.

No préximo topico serdo apresentadas algumas reflexdes elaboradas pelos licenciandos
acerca das praticas formativas vivenciadas, bem como reflexdes da pesquisadora e da

professora/orientadora sobre seus aprendizados nesse processo de pesquisa-formacéo.

6.4 CONTRIBUICOES PARA FORMACAO DOS LICENCIANDOS, DA PESQUISADORA
E DA PROFESSORA/ORIENTADORA

Ao final da narrativa escrita os licenciandos expuseram suas reflexdes sobre a disciplina,
apontando a importancia que as praticas formativas com foco na inclusdo tiveram em suas
formagdes. A seguir, apresentamos excertos da narrativa do grupo ARE.

Na aplicacdo deste plano de aula foi possivel vivenciar diversas experiéncias
extremamente formativas e, com o auxilio da disciplina, foi possivel pensar
em aspectos do ensino, como o trabalho com alunos com TEA (N6).
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Além disso, o ato de aplicar uma prova adaptada aos alunos A e B se colocou
como um desafio para nossa pratica, ja que apesar de discutido, nunca
haviamos tido a oportunidade de vivenciar essa a¢do. O ponto crucial da
pratica, e que deve ser tido como primeiro passo para qualquer acéo inclusiva,
é ter contato com o professor de apoio. E de extrema importancia a atuagio
desse professor e é, principalmente, com ele que conseguimos filtrar as
principais adaptacGes que deveriam ser feitas em nossas praticas. Assim, cabe
ao professor que atua numa sala com alunos com NEE conversar com 0s
responsaveis da escola sobre quais as melhores abordagens e atitudes para
inclui-los em sala de aula (N6).

Concluimos que as praticas adotadas sdo de extrema importancia, por
auxiliarem e fazerem das aulas mais dinamicas e inclusivas. Podemos
perceber que os alunos, em geral, conseguiram abstrair o assunto abordado
com as metodologias escolhidas. E que, a cada atividade diferenciada
proposta, a curiosidade e entusiasmo gerados por eles faziam as aulas fluirem
e pode entdo beneficiar a todos.

Pensar em praticas inclusivas ndo € pensar em como os alunos com deficiéncia
se adaptariam, mas sim adaptar todo o sistema e ambiente para que ele se sinta
cada vez mais parte da turma e diminua cada vez mais as barreiras que a
inclusdo encontra.

Ao analisar esses comentarios, nota-se a importancia que as praticas formativas tiveram
para a construcao da identidade docente, ou seja, de um modo de “ser professor”, que conhece
as potencialidades e limitacdes de todos os alunos e adapta o conteido e a abordagem para que
0 ensino gere uma aprendizagem com significado para todos. Os excertos acima, sao indicios
de que as disciplinas propostas, com foco na inclusdo, permitiram a mobilizacdo de
conhecimentos necessarios para a elaboracéo e implementacdo de aulas no contexto inclusivo.

Além dos comentarios presentes na narrativa, foi solicitado que todos os licenciandos
escrevessem uma pequena avaliacdo da disciplina, utilizando os termos “eu parabenizo, eu
critico e eu sugiro. O licenciando Woody, que participou das duas disciplinas, escreveu 0s

paragrafos apresentados na Figura 31, a seguir.
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Figura 31 - Comentéario Licenciando Woody sobre as disciplinas
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Fonte: Material produzido/coletado ao final da disciplina
Em seu texto, o licenciando demonstra a satisfacdo em ter participado de duas

disciplinas que promoveram discussdes e vivéncias acerca das praticas inclusivas,
possibilitando ainda uma articulagdo com a escola para a implementacdo do plano de aula
elaborado. Nas palavras do licenciando “com a aplicagdo pudemos vivenciar experiéncias e
repensar praticas de formas que nunca que talvez nunca fariamos apenas aplicando o plano ou
aplicando na turma da disciplina”. O licenciando sugere, ainda, que o foco da incluséo, assim
como a articulagdo com a escola sejam mantidos nas préximas versdes das disciplinas, para que
o futuro professor ndo saia despreparado da graduacdo. Por fim, o licenciando demonstra que
as praticas formativas com foco na inclusdo vivenciadas contribuiram para a sua formacéo.
Mesmo ndo tendo participado das duas disciplinas ofertadas, a licencianda Kim, também
relatou a mudanca que a disciplina proporcionou em sua formacgdo, como pode ser observado
na Figura 32, a sequir. Ela também alerta sobre o despreparo dos professores acerca do ensino
para alunos com NEE, destacando que por ndo terem uma formacéo adequada, delegam essa

tarefa aos professores de apoio.
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Figura 32 - Comentario Licencianda Kim sobre a disciplina de Pratica VI
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Fonte: Material produzidos/coletado ao final da disciplina

Conclui-se, assim, que as disciplinas proporcionaram mudancas na forma como 0s
licenciandos compreendem a Educacdo Matematica Inclusiva e que elas proporcionaram
conhecimentos acerca de praticas inclusivas para classes com alunos com NEE. Além disso,
conheceram mais sobre as NEE (deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, TEA, TDAH,
Sindrome de Down, Deficiéncia Intelectual) e aprenderam sobre a importancia dos sujeitos da
Educacao Inclusiva (Intérprete de Libras, Professor de Apoio). Para o ensino dos alunos com
NEE, conheceram teorias (DUA, Registros de Representacdo Semidtica), a necessidade de
adaptacdo (de provas e atividades), recursos e materiais (Geoplano, S6lidos Geométricos,
Tangram, Softwares, entre outros) que podem auxiliar no ensino para alunos com NEE.

Com esta pesquisa foi possivel apontar ao menos alguns caminhos para se pensar em
respostas para as perguntas que muitos professores fazem: Como formar professores para atuar
em classes com alunos com NEE? Que praticas formativas contribuem para a construgédo e
mobilizacdo dos conhecimentos necessarios para ensinar matematica para alunos com NEE, em
especial, alunos com TEA, que foram o foco das andlises dessa pesquisa?

Durante o planejamento e execucéo das duas disciplinas, tanto a pesquisadora quanto a
professora/orientadora também refletiram sobre suas préaticas e construiram conhecimentos
importantes para a sua formacdo. Para a pesquisadora, professora em inicio de carreira, 0S
conhecimentos adquiridos repercutiram em suas proprias aulas, na escola em que atua em

turmas com alunos com NEE. As mudancas estdo relacionadas & um olhar mais atento as
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necessidades especiais dos alunos, principalmente pela utilizagdo de recursos e materiais, e na
busca por uma abordagem mais contextualizada do contetdo. Assim sendo a pesquisadora
também promoveu mudancas em suas praticas e comegou a questionar mais seus alunos,
colocando-os, cada vez mais, no centro do processo de construcdo do conhecimento.

Um dos grandes anseios da pesquisadora, no ano em que comegou a lecionar para alunos
com NEE, era adaptar atividades e avalia¢cBes. Apds estudos e muitos questionamentos, ela
encontrou algumas solugdes e caminhos e percebeu a necessidade de trazer isso para a formagéo
de professores. Essa foi uma das motivacdes para a proposta de pesquisa apresentado no
processo seletivo para o mestrado. Ao longo do mestrado, devido as vivéncias como
pesquisadora formadora, permeadas por momentos de partilha de experiéncias com 0s
licenciandos, envolvidos no planejamento de aulas sobre diversos contetdos, ela pode conhecer
mais possibilidades de trabalho com os conteddos e a se sentir mais segura para promover
mudancas importantes em sua pratica como professora. Essas mudancas influenciaram sua
relagdo com os colegas de trabalho, pois a pesquisadora passou a incentivar esses colegas a
repensarem também o seu préprio trabalho com alunos com NEE, compartilhando experiéncias
e estudos, possibilitando que outros professores se sentissem motivados a mudar suas praticas.

Ao estudar o modelo do MTSK e utiliza-lo nas analises, a pesquisadora passou a
levantar questionamentos sobre os conhecimentos que eram mobilizados ela mesma ao preparar
e implementar aulas para turmas com alunos com NEE. Vale destacar, ainda, que além desse
dominio teorico, a parceria da pesquisadora com a professora/orientadora possibilitou a
construcdo de conhecimentos para atuar como formadora. Assim, a professora pesquisadora
também comeca a se ver como formadora de professores na perspectiva inclusiva.

Para a professora formadora os efeitos dessa pesquisa formacdo se refletem em novas
formas de ver e pensar a formacédo de professores, especialmente na perspectiva inclusiva. Uma
das consequéncias dessas reflexfes se materializou na elaboracdo de uma proposta de disciplina

com foco na inclusdo?, ja aprovada pelo Colegiado de Curso, e que sera implementada na

% Proposta de disciplina com foco nas préticas formativas na perspectiva inclusiva
Disciplina: Equidade, Diversidade e Inclusdo no ensino de Matematica

Ementa: Educacdo Matemaética para a Equidade, Diversidade e Inclusdo. Abordagens inclusivas para
alunos com Necessidades Educacionais Especiais. Design Universal de Aprendizagem. Estudo de
propostas, livros didaticos e relatos de experiéncia e/ou artigos para elaboracédo de planos de aula a
serem aplicados em turmas que possuam alunos com NEE.
Contetdo Programético:

1. Estudos e discussdes sobre Educacdo Matematica: equidade, diversidade e inclusao.

2. Estudo tedricos de abordagens inclusivas para alunos com Necessidades Educacionais

Especiais em didlogo com profissionais que atuam em contextos inclusivos.
3. Seminarios tematicos pautados na elaboracéo de materiais/jogos para equidade, diversidade e
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préxima matriz curricular. Além da proposta de ementa e de referenciais adequados ao objetivo
proposto, ocorreram reflexdes sobre a necessidade das discussdes sobre a inclusdo perpassarem
outras disciplinas com foco na pratica como componente curricular.

Diante do que foi exposto, conclui-se que todos os envolvidos foram afetados
positivamente por essa pesquisa-formacéo, tanto no &mbito de suas préticas pedagdgicas como
na pesquisa académica. No préximo capitulo serdo apresentadas as consideragdes finais deste
trabalho.

inclusdo, abertos para professores e licenciandos.
Estudo do Design Universal de Aprendizagem.
5. Anélise comparativa de propostas, livros didaticos e relatos de experiéncia e/ou artigos para
elaboracdo de plano de aula para turmas que possuam alunos com NEE.
6. Aplicacdo dos planos de aula em articulacdo com estagio ou outros programas de Iniciacdo a
Docéncia.
7. Producdo de narrativas reflexivas.
Objetivos: Compreender os conceitos relativos & Equidade, Diversidade e Inclusdo no &mbito da

Educacdo Matemaética e ao Design Universal de Aprendizagem. Vivenciar e discutir praticas inclusivas
no ensino de Matematica. Elaborar e socializar atividades com jogos e materiais para 0 ensino de
Matematica na perspectiva inclusiva e da equidade. Elaborar e aplicar planos de aula em contextos
inclusivos, de equidade e de diversidade.

>



139

CONSIDERACOES FINAIS

Quem néo planta jardins por dentro, ndo planta
jardins por fora e nem passeia por eles.
Rubem Alves

Para alcancar 0s objetivos e buscar respostas a pergunta: Que conhecimentos sao
mobilizados por futuros professores de Matematica em um contexto de praticas formativas na
perspectiva Inclusiva, foi realizado, inicialmente, um estudo das legislacGes sobre inclusao,
vigentes no Brasil e no mundo. Foi constituido um referencial tedrico baseado em autores que
discutem a questdo do ensino da Matematica na perspectiva inclusiva e um levantamento de
pesquisas sobre formacao inicial de professores de matematica na perspectiva inclusiva.

Todos esses estudos permitiram concluir que embora existam legislacbes que
preconizem uma formacéo inicial do professor de Matematica para lidar com alunos com
necessidades especiais, isso ndo vem sendo efetivamente realizado nos cursos de formacgéo.
Como apontado, muitas vezes o que se tem séo acOes isoladas ou apenas discussdes tedricas
acontecendo nas licenciaturas, as quais, entretanto, ndo permitem uma vivéncia pratica,
principalmente em um contexto de sala de aula regular com alunos com NEE. Por isso, destaca-
se a importancia dos licenciandos terem contato com disciplinas que tratem sobre a Educagéo
Matematica Inclusiva, relacionando teoria e préatica, se possivel, em articulacdo com a escola.
Nem todas as disciplinas da formacdo poderdo garantir esse contato ou articular os contetdos
da educacdo basica com o que esta sendo ensinado, mas essa articulacdo pode se fazer presente
em discussBes sobre praticas em sala de aula, tanto no ambito dos Estagios e Praticas como
Componente Curricular, como em outras disciplinas.

Por meio do tipo de pesquisa (pesquisa-formacao), foi possivel reestruturar as ementas
de duas disciplinas que passaram a ter como foco a discussdo de praticas inclusivas para o
ensino da matematica, especialmente em salas de aula regulas que possuem alunos com NEE.
Sendo assim, foram realizadas préaticas formativas na perspectiva inclusiva, com licenciandos
do quinto e sexto periodo de licenciatura em Matematica. Tais praticas, oportunizaram a
construcdo do seu préprio conhecimento, gerando uma postura reflexiva e critica em relacéo as
praticas inclusivas.

O trabalho foi desenvolvido em sintonia com o referencial de Conhecimentos,
especialmente o Conhecimento Especializado do Professor de Matematica (MTSK), pois o
contexto que permeia essa pesquisa € a formacao inicial, no &mbito de duas disciplinas, nas

quais os licenciandos vivenciaram experiéncias inclusivas, estudaram e participaram de rodas
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de conversa sobre praticas inclusiva, se preparam e planejaram aulas com foco na inclusao de
alunos com NEE, implementando-as ao final.

Respondendo ao questionamento que direcionou esta investigacdo, as praticas
formativas com foco na inclusdo permitiram apontar indicios de mobilizacdo de todos os
subdominios do conhecimento, porém, com frequéncias distintas. O Conhecimento do Ensino
da Matemética (KMT) e o Conhecimento das Caracteristicas de Aprendizagem da Matematica
(KFLM) foram os que mais evidenciados nas praticas formativas analisadas, ambos presentes
no dominio do Conhecimento Pedagogico de Conteudo (PCK). Considera-se que a
predominancia desse tipo de conhecimento esté relacionada ao fato de as duas disciplinas terem
instigado os licenciandos a pensarem em modos de apresentar conteldos possibilitando a
compreensdo por parte de todos os alunos, em especial aqueles com NEE, bem como a
buscarem estratégias, exemplos, técnicas e ferramentas (KMT), que pudessem gerar um
aprendizado com significado, de forma contextualizada e com ligagdes com suas praticas
cotidianas. Além disso, os licenciandos estavam preocupados com 0S processos de
aprendizagem dos alunos, suas facilidades, dificuldades, raciocinios e interesses (KFLM). O
terceiro subdominio mais evidenciado foi o0 Conhecimento dos Estandares de Aprendizagem da
Matemética (KMLS), que também faz parte do PCK. Este subdominio se relaciona com o
conhecimento do que um aluno deve aprender, niveis de aprendizagem, documentos
curriculares, sequéncias dos temas, 0s quais também estavam sendo instigados pelos
licenciandos.

Os subdominios menos evidenciados constituem o Conhecimento Matematico (MK).
Dos trés, o Conhecimento dos Tépicos Matematicos (KoT) foi mais mobilizado, pois o0s
licenciandos também se preocuparam em entender as propriedades do conteldo que estava
sendo ensinado, seus fundamentos, definicdes, regras, procedimentos e fatos. O segundo mais
mobilizado foi o Conhecimento da Pratica Matematica (KPM) que esta relacionado com o papel
dos simbolos e da linguagem formal, como se gera o conhecimento matematico, relacdes,
correspondéncias, argumentacdes e generaliza¢Ges. Por tltimo, o Conhecimento da Estrutura
da Matematica (KSM) foi o menos mobilizado, ele se refere aos conhecimentos sobre as
relacOes entre os conteidos e a estrutura do conhecimento matematico.

Essa constatacdo da diferenca entre as frequéncias de conhecimentos do PCK e do MK,
mobilizados, gera questionamentos importantes. Como as praticas formativas ocorreram no
contexto de duas disciplinas com carga horéria dedicada a Pratica como Componente Curricular
(Préatica ensino V e VI), era esperado que os conhecimentos que compdem o PCK fossem

realmente os mais mobilizados, pois 0 MK esta relacionado ao contetdo matematico que,
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embora também seja foco da Pratica como Componente Curricular, é foco central das
disciplinas da Matematica Académica.

Assim, os resultados levantam questionamentos sobre a importancia desses dois
dominios do conhecimento (MK e PCK) serem mobilizados tanto no contexto das disciplinas
com foco na Pratica como Componente Curricular, quanto das disciplinas da matematica
académica, pois nestas, espera-se que os subdominios do MK, possam ser mobilizados, tendo
em vista que todo o curso visa contribuir para a formacéo profissional do professor. Com isso,
conclui-se que as duas disciplinas estavam, a todo momento, articulando o Conhecimento
Matematico (MK) com o Conhecimento Pedagdgico de Conteudo (PCK), mas, certamente, o
PCK seria mais mobilizado. Entretanto, surge um questionamento: Sera que as disciplinas da
matematica académica, tém mobilizado, além do MK, o PCK?

Constata-se que, em todos os momentos vivenciados, ocorreram reflexdes profundas
sobre o ensino para alunos com NEE, constituindo o que denominamos como um Conhecimento
para o0 Ensino de Matemaética na Perspectiva Inclusiva (CEMI). Quando o foco séo as préticas
inclusivas, é natural que alguns aspectos do conhecimento mobilizado ndo se encaixem num
modelo que é préprio da matematica, mas ndo especifico da inclusdo. Em consequéncia disso,
foi criado um novo subdominio (CEMI). O CEMI permitiu relacionar os subdominios do
MTSK com o ensino na perspectiva inclusiva, o qual perpassou por varios conhecimentos dos
licenciandos.

A partir da participacdo dos licenciandos nas discussdes e de seus relatos, foi possivel
constatar, também, que eles compreenderam a relevancia de incluir alunos com NEE na escola,
a necessidade da capacitacdo continua dos profissionais da educacdo (professores e outros
agentes da escola), e a importancia de os professores regentes trabalharem em parceria com 0s
Professores de Apoio e Intérpretes de Libras, 0s quais também necessitam de qualificacdo. Eles
também concluiram que estudar, vivenciar, pesquisar, elaborar, criar e desenvolver novas
metodologias e recursos pode auxiliar no processo de ensino e aprendizagem da Matematica
para alunos com NEE.

Embora alguns elementos ultrapassem os subdominios do MTSK, em especial aspectos
relacionados a inclusdo, o modelo traz contribui¢des, no sentido de que os subdominios servem
como categorias a priori, que possibilitam uma organizagdo, direcionando o olhar do
pesquisador para os conhecimentos mobilizados em cada pratica formativa com foco na
inclusdo. Assim, a partir do modelo, a pesquisa pode apontar a importancia de disciplinas que
propiciem praticas formativas na perspectiva inclusiva, para a mobilizacdo de conhecimentos,

em especial aqueles que compdem os subdominios do PCK, alertando sobre a necessidade da
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articulacdo teoria e pratica e para a relevancia da escola e dos professores da educagdo basica,
na formagao dos futuros professores.

E importante destacar que certas caracteristicas dos subdominios do MTSK s&o
desenvolvidas durante a atuagéo profissional do professor e ndo durante a formacéo inicial, pois
exigem experiéncia e um contato continuo com os alunos, em sala de aula, por isso, elas ndo
apareceram ou apareceram em menor frequéncia nos dados analisados. Sabe-se que as
Diretrizes recomendam que a formacdo inicial ocorra de forma articulada com a escola,
possibilitando uma relacéo teoria-pratica com base em situacgdes reais. Por isso, 0s licenciandos
ndo mobilizam algumas caracteristicas destes subdominios mais relacionadas com o cotidiano
da escola, mas de forma mais superficial. I1sso ndo significa que as duas disciplinas analisadas
falharam em algum aspecto, pelo contrario, elas mostram que é necessario haver ainda mais
possibilidades formativas como estas, que discutam praticas inclusivas na formacao,
proporcionando aos professores uma melhor preparagdo para atuarem em classes que
contenham alunos com NEE.

O trabalho desenvolvido possibilitou aos licenciandos novos conhecimentos sobre a
profissdo docente, pois as duas disciplinas cumpriram um papel importante na construgédo do
conhecimento para-a-pratica, na-pratica e da-pratica (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999),
para a atuacdo do futuro professor em classes com alunos com NEE. As praticas formativas na
perspectiva inclusiva, com a presenca de professores atuantes da educacdo béasica, e 0s
momentos de insercdo na escola “na-pratica”, constituiram-se como contexto favoravel para o
desenvolvimento de conhecimentos especificos da profissdo docente e propiciaram reflexdes
“da-prética’ sobre os processos de inclusdo. Contudo, ensinar nessa dire¢do requer muita
dedicacdo do professor formador, o que exige um trabalho arduo, mas que possibilita a
construcdo de novos conhecimentos por parte do formador, que pode refletir sobre sua propria
pratica. Para a professora pesquisadora, a participacdo possibilitou mudangas em sua pratica
em sala de aula, tendo em vista que também ampliou seus conhecimentos sobre préaticas
inclusivas, além de novos conhecimentos sobre préaticas formativas.

Por fim, com essa pesquisa, foi possivel afirmar que ainda sdo poucos estudos que
envolvem a temética das préticas inclusivas na formacao inicial de professores de Matematica,
porém pode-se dizer que esta pesquisa é uma contribuicdo relevante na construcdo desse
caminho. Ainda assim, pesquisas que ampliem os conhecimentos, contribuindo para a melhoria
de profissionalizacdo dos professores de matemaética e dos processos de ensino e aprendizagem
dos licenciandos para a Educacdo Inclusiva sdo necessarias.

Esta pesquisa trouxe grande contribuigédo para o curso de Licenciatura da Unifei, que ja
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estd promovendo mudangas em sua matriz curricular e, consequentemente, nas ementas das
disciplinas, permitindo que sejam incorporadas discussdes sobre a Educagdo Matematica
Inclusiva, sem fragmentar teoria e pratica.

Assim, por evidenciar como podem ser abordadas as praticas formativas no ensino de
Matematica na perspectiva inclusiva, esta pesquisa pode servir como direcionamento para
mudancas em outros cursos de formacdo inicial. Porém, surgem questionamentos acerca da
formacdo continuada, que ainda € um campo aberto e pode ser explorado futuramente por
pesquisadores: Sera que tem sido discutido com professores das escolas regulares formas de
trabalhar atividades inclusivas com alunos com NEE? Serd que esses professores estdo sendo

devidamente orientados acerca das formas de conduzir o ensino para alunos com NEE?
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa intitulada “Praticas
Inclusivas na Formagdo Inicial de Professores de Matematica: Um estudo com foco no
Conhecimento Pedagdgico de Contetido”. Nesse estudo pretende-se investigar quais conhecimentos
sdo evidenciados por licenciandos em Matematica da Universidade Federal de Itajuba (Unifei) ao
vivenciarem, planejarem e executarem atividades de ensino na perspectiva inclusiva.

A pesquisa é qualitativa e de campo, tendo em vista que pressupde a coleta de dados no ambito
de uma disciplina de prética de ensino (Pratica de Ensino VI do curso de Licenciatura em Matematica
- Unifei) e tem como sujeitos os licenciandos. A pesquisadora participa como co-formadora, em
parceria com a orientadora, que € a professora da disciplina.

Para participar deste estudo vocé so precisara realizar as atividades propostas na disciplina
(como atividades propostas pela professora de apresentacdes de seminarios, preparacdo dos planos
de aulas e discussao nas aulas) e ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira.
Além disso, para este estudo, serdo adotados 0s seguintes procedimentos metodoldgicos: coleta dos
registros dos alunos, produzidos a partir das atividades propostas, gravacdes em audio que serdo
devidamente transcritas e codificadas e registros de observac6es em didrio de campo.

Assim, a pesquisa envolve os riscos minimos que sdo advindos de qualquer processo de
pesquisa, como de se sentir desconfortdvel com o tema ou subtema abordados, ou ainda se sentir
constrangido em funcédo da presenca da pesquisadora em sala de aula. Os desconfortos ou possiveis
constrangimentos que podem ser provocadas pela pesquisa podem ocorrer quanto a inibicdo durante
a participacdo nas atividades propostas e, consequentemente, em relacdo aos registros a serem
produzidos, porém, ndo serdo realizadas atividades e/ou perguntas de foro intimo ou que possam ferir
a integridade dos licenciandos. Além disso, ndo serdo emitidos juizos de valor sobre as respostas
dadas, e sobre os documentos analisados, da mesma forma que ndo se pretende com essa pesquisa
julgar ou fazer criticas ao conhecimento pedagdgico do futuro professor de matematica.

Os beneficios que poderdo vir a ocorrer, decorrentes da participacdo na pesquisa, consistem
na possibilidade da pesquisa contribuir para a formag&o inclusiva dos futuros docentes, que poderédo
se sentir mais preparados para lidar com essa realidade em sala de aula. A pesquisa poderd, ainda,
contribuir para a linha de pesquisa de Educacdo Matematica Inclusiva, pois apresentara resultados
sobre possibilidades de mobilizar o conhecimento pedagdgico do futuro professor de matematica em
contextos de incluséo.

Vocé sera esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para
participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a participacéo
a qualguer momento. A sua participacao € voluntaria e a recusa em participar nao acarretara qualquer
penalidade ou modificacdo na forma em que € atendido pelo pesquisador e na disciplina. A
pesquisadora ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo e os resultados da pesquisa
estardo a sua disposicao quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participacdo nao
sera liberado sem a sua permissao.
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Este termo de consentimento, assinado em duas vias, uma das quais ficara em meu poder,
contém o endereco e telefone para contatos com o pesquisador e o Comité de ética responsavel.

Eu, : portador do CPF
, fui informado (a) dos objetivos do estudo “Praticas Inclusivas na
Formac&o Inicial de Professores de Matematica: Um estudo com foco no Conhecimento Pedagdgico
de Conteudo”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas.

Declaro que li e entendi todas as informacdes presentes neste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacdes relacionadas a pesquisa. Todas as minhas
perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito com as respostas. Entendo que receberei uma via
assinada e datada deste documento e que outra via assinada e datada sera arquivada nos pelo
pesquisador responsavel do estudo.

Por fim, fui orientado a respeito do que foi mencionado neste termo e compreendo a natureza e
0 objetivo do estudo e manifesto meu livre consentimento em participar, estando totalmente ciente de
que ndo ha nenhum valor econdmico a receber ou a pagar por minha participacao. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo de participar se assim o
desejar.

Nome completo do participante

Assinatura do participante

Nome completo da Pesquisadora Responsavel: Gabriela Gomes Ribeiro
CPF:

Endereco: Rua Sao Judas Tadeu, 12, apt® 104, Centro, Itajuba-MG

CEP: 37500-172

Telefone: (35) 99761-8853

E-mail: gabigrl6@hotmail.com

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Nome completo da Orientadora: Prof® Dr2 Eliane Matesco Cristovao
CPF:

Endereco: Rua Luiz Gonzaga Faria, 297, Pinheirinho, Itajuba-MG

CEP: 37500-351

Telefone: (35) 98403-3599

E-mail: limatesco@yahoo.com.br

Assinatura do Orientador

Itajuba, de de
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O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) é composto por um grupo de pessoas que trabalham para
garantir que seus direitos como participante de pesquisa sejam respeitados. O grupo tem a obrigacéao
de avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta sendo executada de maneira ética.

Se vocé achar que a pesquisa ndo estd sendo realizada de tal forma ou que estd sendo
prejudicado de alguma maneira, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da FEPI,
coordenado pelo Prof. Me. Leonardo José Rennd Siqueira e situado na Av. Dr. Anténio Braga Filho,
numero 687, Bairro Varginha, pelo telefone (35) 3629-8400 ou pelo e-mail cep@fepi.br.

Em caso de davidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar
também:

Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do Centro Universitario de Itajuba (Fepi)
Av. Dr. Antonio Braga Filho, 687, Porto Velho.

Itajuba, MG — Brasil. CEP: 37501-002.

E-mail: cep@fepi.br. Tel: (35) 3629-8400.


mailto:cep@fepi.br
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APENDICE B - CRONOGRAMA DE PRATICA V

Ementa: A Pratica de Ensino na formagdo do Professor: Breve histérico e atualidade.
Cotidiano escolar. Caracterizar a natureza e os objetivos da Matemética enquanto componente
curricular da Educacdo Basica: a Matematica nos ensinos Fundamental e Médio. Avaliacao
diagndstica, formativa e somativa. Instrumentos de avaliagdo. Escrita em aulas de matemaética:
uso de formularios de multipla entrada e outras possibilidades. Analise de erros. Caracterizar
e analisar orientacGes e propostas curriculares (Diretrizes Curriculares Nacionais, Curriculo
de SP e CBC de MG, entre outras) para o ensino de Matematica no nivel Fundamental a fim
de subsidiar a elaboracdo de planos de ensino a serem apresentados durante as aulas da
disciplina.

Observacdo: embora ndo esteja previsto na ementa, os alunos dessa disciplina participardo
de uma experiéncia que visa proporcionar vivéncias e discussdes mais aprofundadas sobre
praticas inclusivas no ensino de Matematica. Apos esta experiéncia a ementa da disciplina
podera ser alterada.

Bibliografia
COUTINHO, M. D. M. da C. Resolucéo de problemas por meio de esquemas. 2011

CURY, H. N. Andlise de erros: o que podemos aprender com as respostas dos alunos.
Auténtica, 2013.

D’AMBROSIO, U. Por que se ensina Matematica. v. 3, 2013.
LEMOS, F. de O. Metodologia para selecdo de métodos de previsdo de demanda. 2006.

LORENZATO, S. Para aprender matematica. 3a ed. rev. Campinas,SP: Autores
Associados, 2010

NUNES, C.; MADUREIRA, I. Desenho Universal para a Aprendizagem: Construindo
praticas pedagogicas inclusivas. Da investigacdo as praticas, v. 5, n. 2, p. 126-143, 2015.

POWELL, A. B.; BAIRRAL, M. A. A escrita e 0 pensamento matematico: intercdes e
potencialidades. Papirus Editora, 2006.

RIBEIRO, G. G. Um estudo sobre a inclusdo de alunos com transtorno do espectro
autista na aula de matematica. Trabalho de Conclusao de Curso (Licenciatura em
Matematica). Instituto de Matematica e Computacéo, Universidade Federal de Itajuba, Minas
Gerais, 2017 114. p. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/IEYPYPmLV7la_V0dQzT92vr3ZNvgfcmpo/view?usp=sharin
g. Acesso em 10/06/2020.

SOUZA, A P de. Um Mapeamento da Insercéao da Inclusido nos Cursos de Formagéao
Inicial de Professores de Matematica nas Universidades Federais do Estado de Minas
Gerais e no Instituto Federal do Sul de Minas Gerais. 2016. 258 f. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias) — Universidade Federal de Itajubd, Itajuba, 2016
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VAN DE WALLE, J. A. Explorar regularidades e generalizagdes In: VAN DE WALLE, J.
A. Matematica no Ensino Fundamental-: Formacéo de Professores e Aplicacdo em Sala
de Aula. Penso Editora, 2009.

YOKOYAMA, L. A. Matematica e a Sindrome de Down. Rio de Janeiro: Editora Ciéncia
Moderna Ltda, 2014.

Quadro 19 — Cronograma Pratica de Ensino de Matematica V

Atividades Contetdo Programaético Referéncia
1 Apresentacdo proposta da disciplina e forma de avaliacdo. A -
necessidade de se discutir Praticas Inclusivas
2 A Prética de Ensino na formagao do Professor: Breve D’ Ambrosio (2013)

histdrico e atualidade.
Questdo a ser respondida e recolhida: O que é ensinar
matematica?

3 Atividades sobre regularidades e generalizagdes Van De Walle (2009)
4 SocializacOes atividades sobre regularidades e generalizagdes -
Retomada questdo: o que é ensinar Matematica?

5 Préticas Inclusivas no ensino de Matematica — Convidada Nunes e Madureira

Profa. Gabriela (2015)
Discusséo texto DUA + socializacdo trabalho com TEA Ribeiro (2017)

6 Discusséo Lorenzato cap. 1 a 3 - Relagdes com a BNCC, Lorenzato (2010)

CBC-MG e CSP

Atividades praticas relacionadas aos capitulos lidos —
Inclusdo nesse contexto — Surdez

7 Retomada Cap 2 e 3 Lorenzato Coutinho (2011)

Discussao texto “Resolucdo de Problemas por meio de

esquemas” — surdez
8 Discusséo Lorenzato cap 4 a 6 - Relagbes com a BNCC, Lorenzato (2010)
CBC-MG e CSP

Atividades praticas relacionadas aos capitulos lidos —

Inclusdo nesse contexto — Cegos

9 Discussdo leitura sobre sindrome de Down Divisdo Yokoyama (2014)
seminarios (capitulo 7 a 20)
10 Préticas Inclusivas no ensino de Matemética — Profa -
Convidada — Trabalho com Down
11 Préticas Inclusivas no ensino de Matematica — Profa Souza (2016)
Convidada — alunos cegos
12 Preparagdo semindrios Lorenzato (2010)
13 Seminarios Capitulos 7 a 9 - Relagdes com a BNCC, CBC- Lorenzato (2010)
MG e CSP
14 Atividades praticas relacionadas aos capitulos lidos — Lorenzato (2010)
Inclusdo nesse contexto
15 Seminarios Capitulos 10 e 11 - RelagGes com a BNCC, CBC- Lorenzato (2010)
MG e CSP
16 Atividades praticas relacionadas aos capitulos lidos — Lorenzato (2010)
Inclusdo nesse contexto
17 Seminarios Capitulos 12 e 13 - RelagGes com a BNCC, CBC- Lorenzato (2010)
MG e CSP
18 Atividades praticas relacionadas aos capitulos lidos — Lorenzato (2010)
Inclusdo nesse contexto
19 Seminarios Capitulos 14 a 16 - Relagcbes com a BNCC, CBC- Lorenzato (2010)

MG e CSP
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20 Atividades praticas relacionadas aos capitulos lidos — Lorenzato (2010)
Inclusdo nesse contexto
21 Seminarios cap 17 e 18 - Relagfes com a BNCC, CBC-MG e Lorenzato (2010)
CSP
22 Atividades praticas relacionadas ao capitulo lido — Inclusdo Lorenzato (2010)
nesse contexto
23 Seminarios cap 19 e 20 - Relagfes com a BNCC, CBC-MG e Lorenzato (2010)
CSP
24 Atividades praticas relacionadas ao capitulo lido — Inclusdo Lorenzato (2010)
nesse contexto
25 Formulérios de multipla entrada - uma forma de incentivar a Powell e Bairral
escrita e o registro do pensamento matematico do aluno (2006)
Lemos (2006)
26 Debate sobre os textos lidos pelas equipes Powell e Bairral
(2006)
Lemos (2006)

27 Anédlise de erros de alunos em uma prova -

28 Plano de aula com tecnologias, aplicado por um licenciando -

como atividade de pratica VI e anélise critica da aula
29 Discusséo e elaboragdo de resumo analitico do texto “Analise Cury (2013)
de erros: 0 que podemos aprender com as respostas dos
alunos”

30 Discussado sobre Avaliacdo, suas formas e significados -

31 Instrumentos de avaliacdo -

32 Encerramento da disciplina -

Fonte: Elaborado pela autora
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APENDICE C - CRONOGRAMA PRATICA DE ENSINO DE
MATEMATICA VI

Ementa — Formacao Matematica do professor e recursos didaticos para o ensino de numeros.
Compreender a resolucdo de problemas e as investigagdes matematicas como metodologias de
ensino e aprendizagem da Matematica. Explorar problemas de matematica, perceber
regularidades, fazer conjecturas e generalizacdes. Identificar, analisar e produzir materiais e
recursos para a investigacdo de problemas de Matematica. A avaliagdo nesses contextos.
Analisar livros didaticos de Matematica para o nivel Fundamental. Caracterizar e analisar
orientagdes e propostas curriculares (Diretrizes Curriculares Nacionais, Curriculo Nacional de
SP e CBC de MG, entre outras) para o ensino de Matematica no nivel Fundamental a fim de
subsidiar a elaboragdo de planos de ensino a serem desenvolvidas em parceria com o professor
que acompanha o estagiario na escola.

Bibliografia

D’AMBROSIO, B. S. Como ensinar matematica hoje. Temas e debates, v. 2, n. 2, p. 15-19,
1989.

D’AMBROSIO, B. S.; OHIO, M. U. A evolugdo da resolucéo de problemas no curriculo
matematico. | Seminario de Resolucdo de Problemas. Anais... Rio Claro: UNESP, 2008.

D'AMBROSIO, U. Educacdo Matematica: da teoria a pratica. Papirus Editora, 2009.

MOREIRA, P.C.; DAVID, M.M.M.S. Formagao matematica do professor: licenciatura e pratica
docente escolar. Belo Horizonte: Auténtica, 2005

MORETTI, M. T.. O papel dos registros de representacdo na aprendizagem de
matematica. Revista Contrapontos, v. 2, n. 3, p. 343-362, 2002.

NUNES, C.; MADUREIRA, I. Desenho Universal para a Aprendizagem: Construindo
praticas pedagogicas inclusivas. Da investigacdo as praticas, v. 5, n. 2, p. 126-143, 2015.

ONUCHIC, L. R.; ALLEVATO, N. S. G. As diferentes" personalidades" do nimero racional
trabalhadas através da resolucéo de problemas. Boletim de Educacdo Matematica, v. 21, n.
31, p. 79-102, 2008.

RIBEIRO, C. M. Da matematica da vida a vida com matematica: uma nova oportunidade s/d.

SILVA, S. dos S. V. A. da As concepces de professores sobre 0 uso de jogos digitais com
alunos com Deficiéncia Intelectual. 2020. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias) —
Universidade Federal de Itajuba, Itajuba, 2020.

VAN DE WALLE, J. A. Explorar regularidades e generalizagdes In: VAN DE WALLE, J.
A. Matemética no Ensino Fundamental-: Formagcéo de Professores e Aplicacdo em Sala
de Aula. Penso Editora, 2009.
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Atividades Conteldo Programético Referéncia
1 Apresentacdo da ementa, sistema avaliacdo, propostas de trabalho -
D’ Ambrosio
5 Discuticdo texto “Como ensinar Matematica hoje?” (1989)
Atividade pratica de Resolucdo de Problemas Domite
(1995)
3 Discutir texto “Resolugido de Problemas e Formulagio de Domite
Problemas” — Material Unicamp (1995)
4 Discutir texto “A evolugdo da Resolu¢do de Problemas no Curriculo | D’ Ambrosio
Matematico” (2008)
5 Discutir texto “Cenarios para investigagao” Ské)z\gs(;g;)se
6 Preparacdo para o estudo comparativo de propostas curriculares i
e/ou livros didaticos e paradidaticos de Matematica.
7 Presenca da Professora Convidada - Ensino de Matematica por i
meio de jogos virtuais para alunos com Deficiéncia Intelectual
. . Skovsmose
8 Atividade Quadrados e Perimetros (2000)
9 Socializacéo atividade Quadrados e perimetros Skg)z\gsgg)())se
10 Socializac6es dos estudos comparativos -
11 Socializa¢6es dos estudos comparativos -
Nunes e
12 Discutir planejamento da aula a partir do modelo DUA Madureira
(2015)
13 Elaboracdo dos planos de aula a partir de contedos matematicos i
utilizando diferentes metodologias.
14 Elaboracdo dos planos de aula a partir de contetdos matematicos i
utilizando diferentes metodologias.
15 SocializacGes dos estudos de artigos ou narrativas e das primeiras i
ideias do plano
16 SocializagOes dos estudos de artigos ou narrativas e das primeiras i
ideias do plano
Onuchic e
17 Atividades préticas relativas a nimeros racionais Allevato
(2008)
Discussdo texto: “As diferentes “Personalidades” do numero Onuchic e
18 . , < v Allevato
Racional Trabalhadas através da Resolucéo de Problemas (2008)
Discussao texto: “O escolar e o académico: formas distintas de
19 _ conhe_cimento mate_:mét_ico” _ _ M(_)reira e
Continuacédo — personalidade dos racionais + proporcionalidade David (2005)
direta (a/b=K) e inversa (a.b=k)
20 Discusséo texto: “O papel dos Registros de representagédo na Moretti
aprendizagem Matematica” (2002)
21 Painel Formacdo de professores (evento da universidade) -
22 Socializacdo dos planos de aula -
23 Mini seminarios “Os numeros Naturais” e “Os nimeros Racionais” M(_)relra N
David (2005)
24 Mini semindrios “Os nimeros Reais” Dx/?ge(lzr?)(%)
o5 Discussdo texto: “O Conhecimento: sua geragdo, sua organizagdo | D’Ambrosio
intelectual e social e sua difusdo” (2009)
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Discussao texto: “Da Matematica da vida a vida com matematica:

26 uma nova oportunidade” Ribeiro (s/d)
Elaboracdo da narrativa ou artigo sobre a pratica que desenvolveu,
resgatando todo o processo de preparacdo e desenvolvimento e
27 relacionando com os textos lidos em aula e outros que sejam -
adequados
Durante a semana, aplicacdo em sala de aula da proposta.
28 Il Simpeduc -
29 11 Simpeduc -
Discussdo texto: “Educacdo, Curriculo e Avalia¢do”
Leitura dos “A Pesquisa em Educacdo Matematica e um novo papel | D’Ambroésio
30 N . -
para o professor” e ““ A préatica na sala de aula” e responder ao (2009)
Forum de discusséo online
31 Socializacdo narrativas -
32 Socializacdo narrativas -

Fonte: Elaborado pela autora
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APENDICE D - CATALOGO DE JOGOS E MATERIAIS PRODUZIDOS
PELOS LICENCIANDOS NA PRATICAV

Curso de Licenciatura em
Matematica
UNIFEI

Jogos e materiais manipulativos para

praticas inclusivas

LABORATORIO DE ENSINO DE MATEMATICA
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ALGEPLAN
(Material preparado para ensinar alunos surdos)

O Algeplan é um material manipulativo utilizado para o ensino de soma, subtraco,
multiplicagdo e divisdo de polindbmios de grau no méximo dois. A ideia fundamental do
Algeplan é estudar as operacdes com polindmios utilizando areas de retangulos e quadrados. A
partir desta concepcdo sdo construidas as pecas que representam os mondémios que compdem

este material, sendo que cada cor representa um monémio.

» Cada grupo deve fazer com as figuras a
representagdo que corresponde as equac da
drea abaixo, igual realizado na demonstracao
anterior

:A=3xy¢2x102
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TABELA ADICAO, SUBTRACAO, MULTIPLICACAO E DIVISAO (ASMD) EM
BRAILLE

(Jogo preparado para ensinar alunos cegos)

E um jogo que envolve as quatro operacdes basicas da matematica: Adico, Subtragao,
Multiplicacao e Divisdo = ASMD.

Objetivo do jogo:

Este jogo trabalha o raciocinio l6gico do aluno e faz com que ele desenvolva a
capacidade de pensar rapido para resolver as questdes necessarias.
Publico alvo:

E ideal para ser aplicado no 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. Porém pode e deve ser
adaptado para as demais séries do Ensino Fundamental.
Regras:

Cada jogador ira girar as 3 roletas na sua vez; ap0s obter o resultado nas roletas, sera
necessario realizar uma conta utilizando as operacGes matematicas (pode ser duas operagdes
diferentes ou iguais), se acertar, coloca a tampinha no nimero da conta desejada; se errar, ndo
acontece nada e € a vez do proximo e se ndo souber passa a vez. Para colocar a sua tampinha
de garrafa no nimero que esta no tabuleiro deve respeitar a sequéncia de 1 a 10; € necessario
que o resultado dessa operacdo seja 0 numero da sequéncia que o jogador esta jogando. Ex: nos
dados d&@o os nimeros 4, 3 e 2 e 0 aluno inicia pelo numero 1 do tabuleiro, ele tera de realizar
uma operagao e o resultado necessariamente necessita ser 1: 3+2-4=1. Vence quem alcangar o

namero 10 primeiro.

'] '.1 /8 !; £ - ﬁ

= * !
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JOGO DA MEMORIA

(Jogo preparado para ensinar alunos com TDAH)

E um jogo que trabalha a memoria e exercita a concentracao Visto que € necessario estar

focado para memorizar a posicdo das cartas e assim formar mais pares que o adversario.

1) Jogo da Memoria Funcdes

O objetivo é encontrar e formar pares, associando a equacao das fungdes com seu grafico

ou nome.

2) Jogo da Memoria Geometria
O objetivo é formar pares, associando figuras ou sélidos geométricos com suas

classificagdes, formulas ou formato.
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UNO DA GEOMETRIA

(Jogo preparado para ensinar alunos com TEA)

Adaptacao do jogo de Uno, envolvendo conceitos geometria plana e sélida.

| fiy [(_;j‘
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NUMEROS E QUANTIDADES

(Jogo preparado para ensinar alunos com Sindrome de Down)

E um jogo que trabalha os nimeros e as quantidades que eles representam e os simbolos
das operacBes numéricas. Cada jogador deve retirar da urna uma carta e coloca-la no local
corretamente, associando a quantidade com o simbolo. O jogador que completar a tabela

primeiro vence.
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CORRIDA DAS FORMAS

(Jogo preparado para ensinar alunos com Sindrome de Down)

Esse jogo trabalha alem da ideia de quantidade dos nimeros as formas geométricas.
Dois dados devem ser jogados ao mesmo tempo, o primeiro compde as formas geométricas:
retangulo, quadrado, tridngulo e circulo e o outro possui nimeros de 1 a 4 e a frase: fique uma

vez sem jogar. A forma geométrica e o nimero que cair indica qual jogador deve avancar.
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GEOPLANO

(Material utilizado para ensinar alunos com TEA)
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APENDICE E - CONHECIMENTOS MOBILIZADOS DURANTE O
MOMENTO DE PREPARACAO E PLANEJAMENTO

Quadro 21- Excertos, subdominios e caracteristicas dos Conhecimentos especializados
mobilizados pelos licenciandos do grupo ARE durante a preparacédo e planejamento do plano

de aula
Excertos Subdominio
@ . ) . C24
Para se utilizar em e éum bem acessivel para alunos do
C32,C33
“Um livro paradidatico também pra ver uma abordagem diferente, um jeito
diferente de ensinar” (GPN6 — Woody) C23, C24
“Aquela tabelinha que tem o metro quadrado, hectdmetro, decametro, decimetro,
metro, milimetro, centimetro e essa tabelinha que eu vejo as vezes os [OICSSoIes kel
di i ) . C1, C4,C6,C9
...] € bem aquele contetdo
macante mesmo e eu acho que nesse sentido ele vai por ser um KPM
conteido do sexto ano, eu acho que o maior enfoque que as propostas trazem é C16
compreender esses contetidos, compreender o que € um metro quadrado, é um
quadradinho de um metro, mas o metro quadrado pode ser um triangulo desde que KMLS
0 quadradinho de um metro caiba dentro de um tridngulo entdo ndo é questéo de C34 C32
saber transferir de metro quadrado para decAmetro quadrado” (GPN6 - Woody) '
“Eu pelo menos , V& isso assim, lendo as , VOCE ndo espera que C32,C34
isso apareca, sdo as e é um
contelido que , ele trabalha a questdo do alqueire, é KMT
uma , [...] medir grandes areas, entdo numa fazenda, numa C24
plantagdo, um pasto” (GPN6 - Woody)
CEMI
“Todos BSNINIOSKTaDalNaN 2 4rea do retangulo e, porque realmente é a drea mais KMT
: x SR o C23,C24
simples, [...] para o aluno ter essa no¢&o de que a area é que vocé ta comparando
uma figura com uma outra figura, o que a gente chama de unidade padrdo, medida KMLS
padréo. [...] se vocé sabe a area do retangulo voceé sabe a area do quadrado, porque C32
0 quadrado é um retangulo, mas os livros, as vezes, fazem essa questdo de colocar
[ _ [...] pra que isso” =
(GPN6 - Woody) CZ,-CQ
C14,C15
_ [..]eum
, ele trabalha a area do trapézio, losango e paralelogramo. Eu -
” (GPN6 - Woody)
C32
“Uma coisa que vai muito _ é que _
S , tem livro que comeca assim coloca um quadrado e coloca a C22. C23, C24
formula,
.] tem livros que é duas paginas o KMLS
conteido de érea e ai € tipo, s6 O que é metro quadrado, ai é C32 C34
aquela tabelinha [...] e as formulas de area de retangulo e de quadrado. [...] [FEleNg '
, Ndo que ele ndo possa aprender isso, mas
KoT
C4,C9
. Entdo, acho que ndo -
c27
aprender a resolver problemas, eu acho
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que ¢é o mais importante” (GPN6 - Woody)

c27
“Eu acho que isso ¢ algo muito legal que 1
8 sO que todos ja trazem uma planta de uma casa feita, acho que KMT
, fazer a planta da casa dele [...] essas curiosidades [...] Cc23
:M, mas seria bem legal trabalhar”” (GPN6 - Woody)
C32,C34
9 “Mais pra frente esse conteudo ¢é trabalhado, porque ndo é conteddo do sexto ano -
o Teorema de Pitidgoras” (GPN6 — Woody) C32,C33
“A gente achou bem interessante porque ele tem bastante atividades, que querendo -
10 ou ndo, instigam o aluno a construir o préprio conhecimento, ndo da aquela Co7
coisa pronta, tipo de formulas” (GPN6 - Kim)
A cerca do livro experiéncias matematicas “a gente achou as atividades bem -
11 | interessantes, justamente por causa de ser atividades investigativas [...] ele induz o Co7
aluno a descobrir a férmula” (GPN6 - Kim)
KPM
“os livros nos ddo um apoio, um suporte, ndo s6 mostrando as férmulas, mas sim C16
12 mostrando de onde veio, qual a importancia daquilo [...] os livros ja ddo as
formulas, o que seria ruim, H (GPN6 - Lulu)
C27,C28
CEMI
“Q paradidatico traz uma [fiNESHgaea0 € ele foge um pouco de férmula, daquilo de KMT
decorar métodos, por exemplo. Ele trabalha, de acordo com aquele livro que a C23 C24
gente leu no semestre passado. A gente leu que, realmente se tem isso, pro aluno '
13 | com TEA esse trabalho de decorar métodos e aplicar método néo é bom pro aluno, KELM
ndo € eficaz pro aprendizado Co7
[...] ajudao que area é mais do que uma
formula, € uma comparagdo (GPN6 - Woody)
14
(GPN6 - Kim)
“As [ESESISHINBHIRES deram uma orientacéo e os [INEOSICOMPICMentaram ” (GPN6
15
- Lulu)
r e eles também costumam [N KFLM
entdo quando a gente ensina pro aluno a férmula da area do C27,C28
16 retangulo, que é base vezes altura, quando o aluno vé um paralelogramo
, porque aquilo ndo é KoT
altura em si” (GPN6 - Woody) C9
c27
- <n 2o, se tem duas figuras KMT
17 | diferentes elas nunca vao ter a mesma area porque elas sdo diferentes e nem sempre C25
iSS0 acontece, * (GPN6 - Woody)
KoT
C2
“Ela trabalha com uma ideia que eu achei muito legal, o Teorema em agao, e iSso -
nada mais é do que o que ue é quando um aluno C27
18 | ta fazendo exercicio e ele fala:
PN contexto

Woody)
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“Nao da pra vocé chegar com o material novo e aplicar para o aluno sem ele

19 saber usar, porgque quanto menos ele sabe utilizar o material menos ele vai C23
conseguir aproveitar e aprender com aquele material” (GPN6 - Woody)
20 “Se eu mexer numa figura mesmo ela sendo uma figura diferente, eu posso ter a KoT
mesma area” (GPN6 — Lulu C2,C9
21
” (GPN6 — Lulu)
“Todos colocaram que a [figura] C tem area igual a [figura] A. Sé que nés vimos
aqui que trés delas colocou que apenas a [figura] C é igual a [figura] A [s6
percebeu essa]. A figura C é a mesma figura da A, s6 que rotacionada, entdo foi C28
29 facil perceber. Teve umas que colocou que a [figura] _
h. Tem até um escrito deles: “porque eles sdo quadrado iguais a figura KoT
A; A figura B s muda porque é mais larga e a C porgue é mais pequena mais sdo
C9, C2
tudo quadrado.
“Geralmente quando a gente trabalha a parte de geometria a gente trabalha essa
23 parte de calcular, a parte de achar mesmo o nimero, a quantidade de area e nesse KMT
trabalho [na narrativa analisada] ndo é um trabalho numérico é um trabalho C23
visual e geométrico” (GPN6 - Wood
. Da pra ver que se
24 - - - A .
uma figura caber uma em cima da outra certinho elas tém a mesma area, mas eles
ainda ndo entenderam que vocé pode decompor a figura, mesmo assim ela vai se
manter com a mesma area” (GPN6 - Woody)
or exemplo, o que tinha manipulativo, eles
25 56 que pra s
recorte da figura ” (GPN6 — Kim)
“A turma de materiais manipulativos e também a que _
ConSegUeTIEXpIGrammais! apenas do que os gue tinham papel e lapis, porque eles
s6 podiam fazer mentalmente, enquanto que
26 e nenhuma dupla dos materiais
manipulativos utilizou a decomposicdo, entdo
, 1SS0 se deve muito a C23. C24, C26
” (GPN6 - Woody)
“Mas os tanto o0 aluno com TEA quanto -
0s outros alunos a realizar as atividades que a gente pretende e isso ﬁ
p : x p— C23,C25
27 | BRI também traz a interagdo com outros alunos que é muito importante pro aluno
com TEA, porque ele tem dificuldade, dois dos alunos com TEA nossos tem muita CEMI
dificuldade” (GPP6 — Woody)
“O conteldo é de areas e a gente subdividiu em 4 contetidos, que é o conceito de Kol
. . < n C6, C7,C9
unidade de medida padrdo, as conversdes que a gente comeca a trabalhar com as
28 medidas e as conversdes de medidas, as medidas agrarias e também a medida de KPM
figura geométrica, que ai a gente chega na parte de usar a formula, mas a gente quer C16. C18
deduzir a formula com eles” (GPP6 — Woody) '
“A gente vai usar 3 aulas para trabalhar o conceito de unidade de medida, porque a g
29 ente acha que H
H transformar de metro quadrado pra decAmetro quadrado” (GPP6 — KoT
Woody) C5, C6, C9
[...] ai depois a gente vai usar a que C35
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...] a gente também ta querendo usar o como outro material,
porque que o Tangram ¢ bastante utilizado” (GPP6 —

C22,C23,C24
Woody) C25
“A aula de conversodes ¢ a que a gente ta menos focando porque a gente acha que -
31 isso de converter metro quadrado, hectémetro néo serve pra nada” (GPP6 — C32
Woody)
C23, C24, C26
“A gente vai utilizar mais duas aulas pra dar a questdo de medidas de figuras
gy | 9eométricas, KMLS
também [... C32
pra gente ter nogao (GPP6 — Woody)
“Na articulagdo dos conteudos da aula com
com
33 . Eles ja aprenderam algumas unidades de
e eles também estdo aprendendo [...] alguns
(GPF6 — Woody) C13
erguntando C23, C24, C25
Questionar,
34 Explicar o conceito de area. Explicar aos alunos que, ao KoT
calcular a area de uma figura, estamos comparando sua superficie com a de outra C2,C4,Ch
estabelecida como unidade padrdo” (P6)
CEMI
“Acho muito legal usar o Tangram, ai €23,C24,C25
35 KSM
” (GPF6 — Woody) C13
CEMI
“Tem essa tabela aqui para estudar exatamente o conceito de unidade de medida, C23,C25
36 quando a gente ta medindo uma coisa em metro quadrado a gente t4 comparando
essa coisa com um quadrado de um metro” (GPF6 — Woody) KoT
C2,C3,C4
“ C23,C24,C25
37
” (P6) KSM
C10
KPM
— ; ; C16
38 No final _cqncluam a formula geral para calcular a 4rea do
retangulo, a partir da tabela” (GPF6 — Woody) KMLS
C32
“Breve explica¢do sobre a area do tridngulo:
C23,C25,C26
39
C28, C30

Fonte: Elaborado pela autora
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APENDICE F — CONHECIMENTOS MOBILIZADOS DURANTE O
MOMENTO DE REFLEXOES SOBRE A IMPLEMENTACAO

Quadro 22 - Excertos, subdominios e caracteristicas dos Conhecimentos especializados
mobilizados pelos licenciandos durante as reflexdes sobre a implementacéo

Excertos Subdominio
“Para ensinar o contetido de area preocupados com a inclusdo destes e, alias, de C29
L ol pnate o nversdocom o ofesorda uma s
analisando as habilidades e potencialidades CEMI
desenvolvidas na sala” (N6)
KMT
o C23,C24
P - - ~ ~ KoT
41 multiplos meios de envolvimento, representacao e acéo e c3
expressdo, afim de que cada aluno pudesse se adaptar da forma que se sentisse mais
confortavel, promovendo assim a inclusdo de todos” (N6) CEMI
“O plano foi composto por seis aulas e um de nossos objetivos foi levar & sala de
ja que usualmente os
42 alunos té;m_ aulas expositivas e com pouca possibilidade de envolvimento. Com C23, C24, C25
essas atividades, os alunos seriam capazes de se
CEMI
, 0 que é apontado como mais adequado ao ensino de
alunos com TEA e gque, a0 mesmo tempo, sdo estratégias que inclui a todos” (N6)
“A turma parecia empolgada quando foi questionada “o que ¢ area?”, surgiram %
respostas, que foram anotadas no quadro, como:
Aluno C: Onde o cachorro marca com o Xixi € uma area que é dele. KoT
v ESSAFHITANA FSp0SIE 00U GUEbTARd o0 TOSSaS EXPRGIAINGS] 1o i = 1 o
dos alunos com TEA que entendia a &rea nesses aspectos, porém, mesmo de inicio
sendo uma resposta que parece ser dificil relacionar com o tema, conseguimos ter CEMI
um encaminhamento apds outras respostas” (N6)
KoT
N C2,C4,C9
m que : . ‘ pos, escrevemos no
quadro uma definicéo de area: “equivale a medida da superficie de uma figura KMT
geomémca”.# o
- it
“ Cc23
45
C28
“Neste momento notamos que esta aluna, e mais alguns outros, tentavam usar a
ideia de decomposicdo, mesmo ndo tendo sido explicado esse método, o que nos KELM
46 deixou bastante contentes por ver que eles mesmos estavam construindo o C27 C30. C31
conhecimento e que, assim, teria mais significado no momento em que féssemos ' ’
corrigir e formalizar o conceito” (N6)
« . . L . c27
Percebendo o entendimento dos alunos, foi hora de discutir os resultados. [...] Foi
0 momento perfeito para KMT
47 [...] Foi necessario, novamente, relembrar que perimetro e area ndo sdo a mesma C23 C25
coisa, que tinham o mesmo perimetro, mas areas '
diferentes e vice-versa” (N6) KoT
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, a0 C23, C25
48 | final conseguimos finalizar o exercicio e explicar conceitos como decomposi¢éo e
recomposicao de superficies para calculo de area e um principio de unidades de KoT
medida padrdo, que era o tema central da segunda atividade” (N6) %9
C23,C24,C25
49 e nos aproximar da turma, %
principalmente do aluno B, que sempre nos chamava pedindo ajuda com as
dobraduras e recortes” (N6) CEMI
KMT
C22,C23
0 que que era diferente porque
50 estdvamos comparando a figura inicial com figuras diferentes. Dai conseguimos KFLM
extrair, com mais intensidade, o conceito de unidade de medida padrdo, dizendo aos Cc28
alunos que a medida da area muda de valor dependendo da unidade de medida que
usamos e assim foi possivel explicar sobre o metro quadrado, seus maltiplos e KoT
submultiplos, e o porqué de, em diferentes superficies, usarmos diferentes unidades | C2, C4, C7, C9
de medida” (N6)
“Seguir esta atividade proporcionou com que eles colocassem em prética sua
51 criatividade, mas em contrapartida, ndo os ajudou muito a compreender o -
conceito. Com desenhos ndo regulares, como copia do desenho da capa de caderno, C28, C30
era dificil estimar bem a area das figuras” (N6) -
C23
5 : . KSM
uma tabela criada por eles mesmos Cc10
(N6)
KPM
Cl16, C21
“O principio da atividade era o seguinte: no Geoplano os alunos construiam
retangulos de dimensdes a suas escolhas, depois, numa tabela pré-montada,
preenchiam, na primeira coluna o comprimento da base, na segunda coluna o -
53 | comprimento da altura e na terceira a area do retangulo. E importante perceber, que
. - S o . : C23,C24,C25
esse material facilita muito identificar esses dados, ja que para medir os
comprimentos bastava olhar para os pinos do material e para medir a area bastava
ver quantos quadrados existiam dentro do retdngulo criado” (N6)
“A cria¢do da tabela, como mostra a Figura 6,
ﬂ Os alunos fizeram a C27,C28, C30
54 atividade em grupo e era possivel ver alguns grupos afirmando “ah € so6 fazer
vezes”, indicando que bastava multiplicar base e altura para encontrar o valor da KPM
area” (N6) Cl16, C21
“A atividade com esse material foi bastante promissora, proporcionou com que e
55 | todos os alunos, tanto os com NEE quanto os que ndo possuiam nenhum transtorno, KELM
* (N6) C28, C30
KMLS
C32
[...] Ai chegou na atividade de area, a primeira tinha a unidade padréo
56 e af eles tinham que comparar a area da figura usada, ai tem a tabela de converséo CEMI

de unidade de area, dois exercicios s6 pra converter e um exercicio que usava
medida agraria. [... ros alunos com TEA

C23,C24,C25
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_” (GSN6 — Woody)

57

“Uma reflexdo importante relacionada a avaliacdo &, primeiramente, o fato de que é
muito importante pensar nas questdes que possibilitem o envolvimento de todos 0s
alunos e também

rincipalmente os com TEA” (N6)

CEMI

C32

Fonte: Elaborado pela autora
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ANEXO A - GRELHA DE PLANIFICACAO DA AULA TENDO COMO
BASE OS PRINCIPIOS DO DUA

Grelha de planificacao da aula tendo
por base os principios do DUA

Imagem retirada de http://www.udlcenter.org/aboutud|




Dados de ldentficacio:

Diocente: I Data:

| Topicos da aula: |

Ano de T de

Mivel de educacio / ensino: escolaridade: | alunos:

Pre- [® s 3*
escolar | CEB | CEB | CEB

Lecundaric

I. Objetivos & contetdos programaticos por areas
curriculares

Eiescriﬁn

Areas

curriculares

Objetivos

Conteddos

Aprendizagens
esperadas

Articulagio dos conteudos da aula com aprendizagens anteriores
{Qual a relagio com os conteudos aprendidos anteriormenta? Como
suscitar a atengdo das criangas falunos! Como|motivar as
criandgasalunos?)

177



2. Materiais | Recursos

Envelviments
[Materiis | . Acio | Expressio
FECUrSos Ht:lumhfm (Marerais  recursos
facilimdoras do _(Materiais f recursos faciliadores da
n'ml:i'np'l:-c f:-:lll:l:lnrﬂ-..:h. :-:rnpr-:mn-:- cinacSo ativa dos
envalvimento dos conteudos 2 lecionar) alunas)
dos alunos)
3. Estrategias [ atividades
3.1. Modalidade de trabalho
Imdividual A Pares Em pequenc
L Erupo
Para o
grupe /
turma
_Fiﬁ a

criangals ou
alunao's
especifico/s:
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3.2. Formas de comunicagdo a usar:

Formas de comunicagao a usar com os alunos

Lingu
agem
oral

Langua
pesnual

Zambolos
Ficrografic

=]

Ezcrim

Gestos

Mepro

Braill=

Churra,
Qual?

Com o

Brupo
!

turma

Com a
Crianga
/s ou

alumends

espect

icofs:

Processo de apresentacio / explicitacio dos conteddos:

presentacio | explicitacdo de conteddos:
w

Vivincias Informagao Utilizagao
de | Informagio verbal m‘:‘:m Cutra.
5:::&.;5 wisual Oral | Eserits n'lll'l:l'ﬂEdli. Chual?
Chuais?
Para o
grupo /
turma
Para a
criancals ou
alunofs

especifico/s:
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3.3, Atvidades a realizar-

Tipu de atividades
Realizagao | Trabalho Apresentacio Resolugo .
de de | Jogos oral de Qual?
Experiencias | projeto problemas
Pelo grupo
/ turma:
Pelz crianga
/ alunoi's
especificols:

4. Balan¢o da aula

_Ehhumg'u do sumario, resposta a dlivid::.."cpesl:gei andlise do que os

alunos aprenderam, indicagio de TPC, etc.

5. Awvaliacao: Objetivos da aula foram ou nio alcancados?

HAprendizagens
esperadas
(Mo final da Supera as
aula oz alunos Expelativas
deven ser

capazes de:)

Corresponde as
expelativas

Ainda ndo
corresponde is
expetativas
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