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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo compreender as percepcdes dos professores de Matematica
sobre o trabalho com alunos com deficiéncia intelectual e a sindrome de Down. Utilizou-se a
técnica de métodos mistos (quali-quanti) e os procedimentos exploratorios sequenciais como
estratégia de investigacdo. A coleta de dados foi realizada a partir de um questionario, via
google forms, encaminhado pela SEED, para os professores de Matematica do estado do Parana
— Brasil. Para a organizagdo, tratamento e analise de dados, foi utilizada a Analise Textual
Discursiva (ATD) para obtencdo de categorias e o software Mathematica® para a Anélise de
Cluster (ACI). A pesquisa foi fundamentada nas teorias de Dario Fiorentini sobre a formacgéo
de professores de Matematica e na teoria Historico-Cultural de Lev Semenovich Vigotski sobre
a formacéo de conceitos, a aprendizagem e desenvolvimento das pessoas com deficiéncia. A
inclusdo ainda tem um longo caminho a ser percorrido, pois 0s resultados mostram que alguns
professores de Matematica, com cursos de especializacdo na area da educacdo inclusiva, se
sentem despreparados e ndo sabem como agir ao trabalhar com alunos com sindrome de Down,
pela falta de experiéncia e desconhecimento sobre a deficiéncia. Os resultados apontam também
que a inclusdo esta acontecendo, na maioria das vezes, de forma quantitativa, somente com a
insercdo dos alunos nas escolas, ou seja, a falta de formagéo, preparo e a quantidade de alunos
em sala de aula sdo fatores que dificultam o avanco da educacdo inclusiva nas escolas regulares
da educacéo basica.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Formagcdo Inicial. Deficiéncia Intelectual. Sindrome de
Down.



ABSTRACT

This dissertation aims to understand the perceptions of Mathematics teachers about working
with students who have intellectual disabilities and Down syndrome. The mixed methods
technique (qualitative-quantitative) and sequential exploratory procedures were used as an
investigation strategy. Data collection was carried out from a questionnaire, via google forms,
sent by SEED to Mathematics teachers in the state of Parana — Brazil. For the organization,
treatment and data analysis, Discourse Textual Analysis (DTA) was used to obtain categories
and the Mathematica® software was used for Cluster Analysis (CIA). The research was based
on the theories of Dario Fiorentini and Ubiratan D'Ambrdsio on the formation of Mathematics
teachers and on the theories of Lev Semenovich Vigotski on the formation of concepts, learning
and defectology. The results showed that inclusion still has a long way to go, as some
Mathematics teachers with specialization courses in the area of inclusive education feel
unprepared and do not know how to act when working with students who have Down syndrome,
due to the lack of experience and lack of knowledge about this disability. The results also show
that inclusion is happening, most of the time, in a quantitative way, only with the inclusion of
students in schools, that is, the lack of training, preparation and the number of students in the
classroom are factors that complicate the advancement of inclusive education in regular basic
education schools.

Keywords: Mathematical Education. Initial formation. Intellectual Disability. Down syndrome.
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INTRODUCAO

A incluséo acontece quando se aprende com as diferencas e ndo
com as igualdades. (Paulo Freire)

Diferentes desafios aparecem no decorrer da vida profissional de um docente. Entre eles,
destaco! a presenca de alunos com deficiéncia nas classes da educagdo basica.

Buscar mudancas no contexto educacional, principalmente no que se refere ao processo
de inclusdo, foi o primeiro start para o desenvolvimento desta pesquisa. O aluno com
deficiéncia € um ser humano que possui dificuldades, particularidades, mas também anseios, 0
que me fez acreditar que a teoria Histdrico-Cultural auxiliaria profundamente nessa caminhada.

Outro ponto motivador para a evolucdo deste trabalho foi a experiéncia vivenciada como
professor de Matematica na rede particular de ensino, no municipio de Ponta Grossa, no estado
do Parand, em que tive o privilégio de conviver diariamente com uma aluna com sindrome de
Down. Neste periodo de convivéncia, me deparei com dificuldades na elabora¢do do meu plano
de aula para encontrar a melhor maneira para mediar sua aprendizagem de Matematica.

Nesta perspectiva, as teorias de Fiorentini, abordadas no decorrer do trabalho,
apresentam parametros histéricos, sociais e culturais sobre a formacao inicial de professores e
transcendem a realidade do professor de Matematica no Brasil. Fiorentini (2003) entende que a
formacédo de professores € um processo continuo resultante de inter-relacéo de teorias, modelos
e principios extraidos de investigacdes experimentais e regras procedentes da pratica.

As inquietagOes sobre a aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual e a forma
como os professores trabalhavam com esses alunos comecou, em 2006, no Curso Normal
(magistério), durante o periodo de estagio, quando acompanhei e auxiliei um aluno com
sindrome de Down. Neste curso, foram trés anos de muito aprendizado e nessa época tive a
certeza de que a docéncia faria parte da minha vida.

Dei continuidade a docéncia e, em 2009, iniciei como académico no curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Nao foi um
periodo facil, pois o estudo era arduo, com muitas listas de exercicios, trabalhos, seminarios,
eventos e tantas outras atividades académicas.

Em 2012, ano de conclusdo do curso, comecei a trabalhar em um colégio da rede

particular de ensino, no municipio de Ponta Grossa, Parana, colégio em que ainda leciono. Foi

L Aintroducdo deste trabalho foi escrita na primeira pessoa, pois apresenta a trajetdria académica do pesquisador.
Os demais capitulos foram escritos na terceira pessoa.
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um grande momento, pois realmente colocaria em pratica o que estava vivenciando durante a
licenciatura.

Nesse colégio convivo ha sete anos com uma aluna com sindrome de Down, hoje, no
segundo ano do ensino médio, em que atuo como professor de Matematica. O interesse pelo
tema foi consolidado ao enfrentar dificuldades como encontrar e elaborar materiais que
pudessem auxiliar na aprendizagem dos contetidos de Matemaética para essa aluna.

Em busca de respostas para as minhas inquietacdes, surgiu a oportunidade de participar
do processo de selecdo no Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacgéo
Matemética (PPGECEM). Senti a necessidade de iniciar uma pesquisa, delimitando a temética:
formacao inicial de professores, deficiéncia intelectual e a sindrome de Down.

Para que ocorram mudancas no processo de aprendizagem de alunos com a deficiéncia
intelectual, precisa-se de um olhar diferenciado a formacdo inicial de professores, no sentido
de compreender como acontece o trabalho do professor de Matematica com esses alunos,
levando em consideracao a afirmagdo de D’ Ambrosio (2012), de que a formagao de professores
de Matematica &, ainda, um dos grandes desafios para o futuro.

Diante do contexto apresentado, surge o seguinte questionamento: quais as percepcoes
dos professores de Matematica a respeito do trabalho com alunos com deficiéncia intelectual
e a sindrome de Down?

Em busca de respostas, a tematica foi organizada com o seguinte objetivo geral:
compreender as percepcdes dos professores de Matematica sobre o trabalho com alunos com
deficiéncia intelectual e a sindrome de Down.

Estabelecem-se a partir deste, os seguintes objetivos especificos: Identificar as
percepcdes dos professores de Matemaética sobre o trabalho com alunos com deficiéncia
intelectual e com a sindrome de Down; Analisar as praticas pedagdgicas relatadas pelos
professores e utilizadas na aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual e com sindrome
de Down; Apontar possiveis relagdes entre as percepcdes dos professores de Matematica e suas
praticas pedagogicas junto aos alunos com deficiéncia intelectual e a sindrome de Down.

Sabendo que existem alunos com deficiéncia intelectual devidamente matriculados e
inclusos nas turmas do ensino regular das escolas publicas do estado do Parand, essa pesquisa
tem como sujeitos os docentes, especificamente, os que lecionam a disciplina de Matematica
pela Secretaria do Estado de Educacdo (SEED). A ideia é que muitos professores desse estado,
trabalharam, trabalham ou poderdo trabalhar com esses discentes, entdo é necessario discutir

sobre a temética dando suporte a pratica pedagdgica desses professores frente a essa realidade.
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Foi realizada uma busca pelos principais bancos de pesquisa: Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Biblioteca Eletronica Cientifica
Online (SCIELO), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) e Google
Académico, na qual foi verificado que havia poucos trabalhos sobre as préaticas pedagogicas
desenvolvidas por professores de Matematica junto a alunos com deficiéncia intelectual e/ou
sindrome de Down.

O motivo para a restricdo do periodo de buscas dessas publicacdes relacionadas ao tema
deste trabalho (de 2008 a 2019), é o fato de que, a partir dos anos 1990 e inicio dos anos 2000,
aconteceram diversas convencdes e, consequentemente, a publicacdo de decretos e leis que
ampararam o direito a presenca de pessoas com deficiéncia nas escolas da educacédo basica, no
Brasil. Destacam-se as seguintes: em 2006, a Organizacao das NacGes Unidas (ONU) realizou
a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, o que previa uma melhor qualidade
do ensino direcionado a pessoas inclusas nas escolas regulares; e o Plano de Desenvolvimento
da Educagéo (PDE), que reafirmava a importancia da inclusdo (BRASIL, 2007).

Nesse sentido, uma boa educacao resulta em beneficios pessoais importantes, 0 que néo
é diferente para uma pessoa com sindrome de Down, por exemplo, que, por meio da
escolarizacédo, tem seus desenvolvimentos intelectual, psicoafetivo e social possibilitados.

A partir disso, nessa busca, foram utilizados os seguintes descritores: pratica
pedagdgica; sindrome de Down; Matematica. Foram selecionadas 22 pesquisas sobre o assunto,
sendo:1 Capitulo de Livro (CL), 13 Artigos (A), 7 Dissertacdes (D) e 1 Tese (T). Foram
considerados também: o titulo; o nome do primeiro autor e a instituicdo de origem (10) do

primeiro autor para construir o Quadro 1.

Quadro 1 — Organizacdo de artigos, capitulos de livros, dissertacGes e teses selecionados.
(Continua)

Ano | Tipo Titulo Primeiro autor 10

A inclusdo da crianga com sindrome de Down
2008 | A na rede regular de ensino: desafios e Luiz, F. M. R. USP
possibilidades

sindrome de Down: desafios e perspectivas na

CL - x Castro, A. S. A. EDUFBA
inclusdo escolar
2009 Inclusdo do aluno com sindrome de Down: um
A estudo sobre a situacao escolar no ensino Duarte, M. UNESP

fundamental e médio da cidade de Araraquara

2010 | A Inclusao de_ alunos com sindrome de Down: Menegotto, L. M. O. FEEVALE
discurso dos professores
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(Concluséo)

Ano | Tipo Titulo Primeiro autor 10
Ressignificacdo da pratica pedagogica:
2010 | D aprendizagem do nimero numa perspectiva Santana, R. S. unB
inclusiva
2011 | D O papel dos profe§sores na inclusdo dos alunos Reis, . A. M. UPT
com sindrome de Down
A Escolarizacdo Ide alunos com sindrome de Marques, R. R. UNIPAMPA
Down: um estudo de caso
2012 | A Inclusdo dg criangas com sindrome d,e_Down: Luiz, F. M. R. USP
experiéncias contadas pelas familias
A Incluséo da crianca com sindrome de Down Luiz, F. M. R. USP
A Sobre o conceito de pratica pgo!agoglca eo Vieira, G. A. EAE
professor de Matematica
O ensino-aprendizagem de Matematica para
D | alunos com deficiéncia: como aprende o sujeito | Rodrigues, C. M. S. UFES
2013 com sindrome de Down?
Forca de preensdo e destreza manual da crianca — .
A com sindrome de Down Priosti, P. A. Mackenzie
D Ensino de Matematlca:~pr§t|cas _pedagoglcas Morgado, A. S. PUC-SP
para a educacéo inclusiva
2014 O papel do professor diante da inclusdo escolar Silva, A. P. M. UNINOVE
D Escolarizacédo de a!uno com sindrome de Down Marques, A. N. UESC
2016 na escola: um estudo de caso
Rumo & Educacdo Matemaética Inclusiva: Fernandes, S. H. A.
A ~ - UNIDERP
reflexdes sobre nossa jornada A
A Formacion (’je_ profesores para una egjucacmn Bermidez, E. A, UGC
matematica em y para la diversidad
Avaliacédo de habilidades matematicas em
2017 A criangas com sindrome de Down e com Costa, A. B. C. UFSCar
desenvolvimento tipico
Anélise do desempenho de criangas com
T sindrome de Down no ambiente de educagéo Anhdo, P. P. G. USP
infantil
D O aluno com _sm_drome.de Down nas_aulas de Santos, T. M. UES
2018 matematica: desafios e perspectivas
A La inclusion en la formacmp _|n|C|aI de Silva, S. C. R. UTEPR
profesores de matematica
2019 | D A aprendlzagem,da Matematica pela pessoa Fonseca, C. da S. UEG
com sindrome de Down

Fonte: O autor.

Nota: Com os dados dessa pesquisa, foi elaborado e submetido o artigo: Estado da Arte: a inclusdo de alunos com
sindrome de Down e as préaticas pedagodgicas nas aulas de Matematica. Data da submissdo: 17 nov. 2020.

Com base nas pesquisas e analisando as produgdes investigadas, foi observado que ainda

existem poucos trabalhos que relacionam a sindrome de Down as praticas pedagdgicas

utilizadas pelo professor de Matematica. Esses trabalhos descrevem, em sua maioria, 0 processo

de desenvolvimento dos alunos com sindrome de Down, junto ao processo de escolarizacéo.

Quanto as praticas pedagogicas, foram encontradas algumas relacionadas ao sistema de
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numeracdo decimal e outras relacionada a problemas elementares de Matematica associados ao
cotidiano do aluno.

Esse trabalho foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos -
Plataforma Brasil, possibilitando o acompanhamento da fase de campo, garantindo a todos 0s
participantes o livre acesso as informagdes sobre a pesquisa.

O trabalho esta estruturado da seguinte forma: o primeiro capitulo apresenta uma
abordagem sobre a formacédo de professores, a partir de leis, diretrizes e resolucdes (BRASIL,
1996, 2013, 2017, 2019) e também é fundamentado nas teorias de formacédo de professores de
Matemaética de Fiorentini (1995, 2003).

O segundo capitulo apresenta uma abordagem histdrica sobre a educacdo inclusiva,
deficiéncia e deficiéncia intelectual, pautado nas declaracdes, convencdes, diretrizes e
documentos que permeiam a inclusdo da pessoa com deficiéncia na sociedade. Para
fundamentar esse capitulo, foram utilizados os estudos de Vigotski (1983) sobre a defectologia?.
Ainda nesse capitulo, sdo discutidos o entendimento que a comunidade cientifica tem sobre a
deficiéncia e a deficiéncia intelectual, assim como as caracteristicas da sindrome de Down e 0
processo de escolarizacdo desse aluno, apoiado nos pensamentos de Pueschel (2012) e
Schuwartzman (2007).

No terceiro capitulo, estabelece-se a relacdo entre o ensino-aprendizagem na relacdo
professor-aluno, ou seja, sdo apresentadas concepcOes a respeito de praticas pedagogicas de
Franco (2016) e praticas pedagogicas inclusivas e as teorias da formacdo de conceitos e a
aprendizagem de Vigotski (1989, 1997, 1998).

O quarto capitulo discorre sobre a abordagem metodoldgica e a estratégia de
investigacao segundo Creswell (2010). Também séo apresentados os participantes da pesquisa,
os instrumentos de coleta de dados e a aplicacdo do questionario por meio do google forms.
Ainda, sdo detalhadas as técnicas utilizadas para a organizacdo, apresentacdo e anélise dos
dados como: Anélise Textual Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2016) e o software
Mathematica® para a analise de dados, por meio de cluster (do inglés, agrupamento) de acordo
com as categorias estabelecidas.

No quinto e Gltimo capitulo, busca-se dialogar entre a teoria e a realidade escolar,
analisando-se as respostas dos participantes, por meio do processo de categorizacdo descrito
por Moraes e Galiazzi (2016), enlagcando os dados com as categorias a posteriori.

2 Defectologia: termo usado por Vigotski, no inicio do século XX, referindo-se as possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem da crianca com deficiéncia, fisica ou intelectual (SILVA; MENEZES;
OLIVEIRA, 2013).
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Na sequéncia, tecem-se as consideragdes finais, nas quais sdo destacados os resultados
e 0 lugar que este trabalho toma na literatura. Ficou evidenciado entre os professores de
Matematica participantes da pesquisa que a maioria desconhece a etiologia da deficiéncia
intelectual e as particularidades da sindrome de Down, e foi possivel compreender que as
praticas pedagogicas utilizadas pelos docentes, muitas vezes, acabam por excluir o aluno com

deficiéncia, principalmente ao privilegiar somente o concreto na mediagédo da aprendizagem.
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_ CAPITULO1
FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES

Neste capitulo, sdo apresentados aspectos histéricos a respeito da formacdo inicial de
professores de Matematica no Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para essa formacao,

com foco principal no professor de Matematica e nos processos de inclusdo escolar.

1.1 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

A organizagéo curricular dos cursos de formacéo inicial de professores foca, em sua
maioria, em disciplinas de fundamentos, as de praticas de ensino e o estagio supervisionado,
que buscam estabelecer conexdes do professor em formacdo com o campo de atuacao

profissional em que futuramente podera estar inserido:

[...] ao transitar da universidade para a escola e desta para a universidade, 0s
estagiarios podem tecer uma rede de relagBes, conhecimentos e aprendizagens, ndo
com o0 objetivo de copiar ou criticar apenas 0os modelos, mas no sentido de
compreender a realidade para ultrapassa-la (PFIMENTA; LIMA, 2004, p. 111).

O sistema educacional brasileiro é organizado segundo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), n° 9.394/96 (BRASIL, 1996). A cada um dos diversos entes
federativos (Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios) cabe organizar seu sistema de
ensino (BRASIL, 2013).

A Resolucdo CNE/CP 002/19 (BRASIL, 2019), em seu art. 1° define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Basica a qual
deve ser implementada em todas as modalidades dos cursos e programas destinados a formacéo
docente.

No art. 10° das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacéo Basica (BRASIL, 2019), esta definida uma carga horéria total de, no minimo,
3200 (trés mil e duzentas) horas. A carga horaria também pode ser dividida em trés grupos, os

quais estdo descritas nos incisos do art. 11° dessa diretriz:

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende oS
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a educagéo e
suas articulagcBes com os sistemas, escolas e praticas educacionais.

Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos contetidos
especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da
BNCC, e para o dominio pedagdgico desses conteidos.
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111 - Grupo I11: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagogica, assim distribuidas: a) 400
(quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situagdo real de trabalho em
escola, segundo o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) da instituicdo formadora; e b)
400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos | e
I, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o PPC da instituicdo
formadora (BRASIL, 2019, p. 5).

Além do cumprimento minimo da carga horéaria, é importante promover ao futuro
professor momentos de reflexdo sobre praticas pedagdgicas, sobre o processo de atuagdo
profissional e sobre as circunstancias de trabalho que enfrentara na docéncia, sendo esse um
papel primordial dos cursos de licenciatura.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior de
Professores para a Educacdo Basica e a BNC — Formacdo (BRASIL, 2019), em seu paragrafo
unico, tém como referéncia a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular da Educacéo
Basica (BNCC) (BRASIL, 2017) e discorrem em seu art. 2°:

[...] a formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC — Educacdo Bésica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagdo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educacdo Integral
(BRASIL, 2019, p. 2).

Neste sentido, a implementacdo da BNCC, impactou diretamente na formacdo de
professores, da Educacdo Béasica ao Ensino Superior, provocando mudancas e atualizacdes dos
professores que ja estdo em sala de aula. Zambon (2017) defende que, para atender as
transformac6es curriculares e as diretrizes que orientam a BNCC, o Ministério da Educacgéo
(MEC) precisa investir em formacgdo continuada para aqueles docentes que ja atuam na
Educacao Basica.

O art. 6° da CNE 002/19, retrata a formacdo inicial de professores para a Educacédo
Basica, em consonancia com o0s marcos regulatorios, em especial a BNCC, e apresenta
principios relevantes dos direitos das pessoas a uma educagdo que preze pela equiparacao de
oportunidades, valorizando a profissdo docente, os saberes e praticas especificas da profissdo
(BRASIL, 2019). Nesse documento, € descrito que o Estado tem o compromisso de garantir 0s
padrdes de qualidade dos cursos de formacdo de docentes ofertados em instituicdes formadoras.

Para isso acontecer, é importante que haja um acordo entre as instancias federal,
estadual, municipal e as Instituicdes de Ensino Superior (IES), para darem suporte & formagéo
dos professores que trabalham na educacéo bésica. Na vida social, educacional e profissional,
sdo diversos os problemas enfrentados pelos brasileiros, porém as leis, 0s decretos e as

resolucgdes deliberam o compromisso de criar e gerar oportunidades para todos.
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Sobre a organizagéo curricular dos cursos superiores para a formacao docente, no art.
7°, inciso IV se destaca, em resumo, o direito de aprender, de desenvolver habilidades, valores
e atitudes indispensaveis para o futuro exercicio da docéncia (BRASIL, 2019).

As préticas pedagogicas previstas na formacéao de professores precisam ser atualizadas
e diferenciadas, pois visam a conceber a criticidade e a autonomia dos graduandos, indo ao
encontro do que prevé a BNCC. O documento (BRASIL, 2019, p. 4), no art. 8°, inciso I,

reforca:

[...] o compromisso com as metodologias inovadoras e com outras dinamicas
formativas que propiciem ao futuro professor aprendizagens significativas e
contextualizadas em uma abordagem didatico-metodoldgica alinhada com a BNCC,
visando ao desenvolvimento da autonomia, da capacidade de resolucdo de problemas,
dos processos investigativos e criativos, do exercicio do trabalho coletivo e
interdisciplinar, da analise dos desafios da vida cotidiana e em sociedade e das
possibilidades de suas solucdes praticas.

A licenciatura é o momento de proporcionar ao futuro professor a contextualizagdo dos
contetidos académicos a realidade escolar, possibilitando um ambiente formativo de exemplos,
de manejo dos ritmos, espacos e tempos que traduzam a dinamica da sala de aula, que auxiliem
nos procedimentos de aplicacdo de avaliacdes e recuperacdes de forma continua aos alunos,
que traduzam uma base dos fendmenos digitais e computacionais com implicacdes nos
processos de ensino-aprendizagem presentes hoje em nossa realidade escolar (BRASIL, 2019).

Uma realidade que ainda persiste é a dicotomia entre as disciplinas de cunho especifico
e as disciplinas de cunho pedagdgico ja mencionadas anteriormente neste texto. Por vezes, ndo
ha conexdo entre essas disciplinas e nem delas com a realidade escolar (BRASIL, 2019). Cabe
aos professores formadores, junto ao colegiado dos cursos de licenciatura, um grande esforco
para colocar em pratica acBes motivadoras, que consigam aliar conteidos fundamentais, mas
também pedagogicos para que o futuro professor possa gozar de tais a¢fes quando estiver no
exercicio de sua profissao.

Para a atuacdo do futuro professor em sala de aula é necessario destacar as dez
Competéncias Gerais Docentes, presentes no anexo da CNE/CP 002/19 (BRASIL, 2019), as
quais definem objetivos para o desenvolvimento da docéncia em sala de aula.

Tais competéncias tém vinculo com a construgdo de conhecimentos, por parte dos
graduandos, na evolucdo de habilidades, na formacéo da criticidade, valores e atitudes presentes

também na LDB.
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Baseando-se nas competéncias gerais para a formacdo de professores, é possivel
destacar aqui as competéncias da dimensdo do conhecimento, prética e engajamento

profissional, segundo o art. 4°:

§ 1° As competéncias especificas da dimensdo do conhecimento profissional sdo as
seguintes:

I - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

I - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;

I11 - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

IV - conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais.

§ 2° As competéncias especificas da dimensdo da pratica profissional compdem-se
pelas seguintes acdes:

| - planejar as agdes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;

Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

111 - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e 0 ensino; e

IV - conduzir as praticas pedagdgicas dos objetos do conhecimento, as competéncias
e as habilidades.

§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento profissional podem ser
assim discriminadas:

| - comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional,

Il - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em préatica o
principio de que todos séo capazes de aprender;

Il - participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construgdo de valores
democréticos; e

IV - engajar-se profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando
melhorar o ambiente escolar (BRASIL, 2019, p. 2).

Observa-se que foi necessaria a realizacdo de orienta¢fes, no que diz respeito a
formagé&o inicial de professores, sempre pautadas na Lei, explicitada na LDB (BRASIL, 1996).
Desta maneira, pode-se ter uma dimensdo geral da formag&o inicial de professores, a partir dos

documentos referenciados nesta secéo.

1.2 A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Na antiguidade j& havia anseios sobre o ensino da Matematica, mas tais preocupacdes
foram mais evidenciadas na ldade Média, no Renascimento e nos primeiros anos da Idade
Moderna (MIGUEL; GARNICA; IGLIORI; D’AMBROSIO, 2004).

No Brasil, a Educacdo Matematica apareceu como foco a partir de trés grandes
revolugdes: a Revolucdo Industrial (1767), a Revolucdo Americana (1776) e a Revolucéo
Francesa (1789). Foi nesse periodo que as preocupagdes a respeito da formagao de professores
comecaram a ficar mais fortes.

A Educacdo Matematica torna-se mais importante na passagem do seculo XI1X para o
século XX. De acordo com Miguel et al. (2004), John Dewey (1859-1952) prop6s em seu livro

‘Psicologia do niimero’, em 1895, no que se refere ao ensino de Matematica, uma resisténcia
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ao formalismo, uma relacdo de cooperagéo entre professor e aluno e uma interdisciplinaridade
desta com outras &reas do conhecimento.

O processo de ensino-aprendizagem da Matematica, neste periodo histérico (séculos
XIX e XX), se caracterizava por um ensino tradicionalista, baseado na transmisséo,
memorizagdo e demonstragdes com rigor matematico. A partir disso, John Dewey colocou em
foco, no campo educacional, uma forma de ensinar por meio da ac¢ao, da experiéncia concreta
da vida diante de situacfes-problema. Dewey era defensor de uma escola ativa.

Aqui no Brasil, por volta dos anos 1930 e 1940, os cursos de licenciatura ndo
contemplavam a formacdo pedagdgica, pois ainda apresentavam um carater de bacharelado
(LELLIS, 2002). J& nos anos de 1950 e 1960, pds segunda Guerra Mundial e impulsionada pela
Guerra Fria, a Educacdo Matematica ganha mais énfase e importancia com o Movimento da
Matematica Moderna (MMM) (FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

O MMM foi muito importante para o avango da educagdo Matematica “[...] no modo de
conduzir as aulas, com participacdo dos alunos, com uma percep¢do da importancia de
atividades, eliminando a énfase antes exclusiva em contas e carrogdes” (D’ AMBROSIO, 1996).

No final da década de 1970 e até o final da década de 1980, os cursos de licenciatura e
bacharelado passaram a apresentar distin¢des, sendo que aqueles passaram a dar maior foco as
disciplinas voltadas ao ensino. Fiorentini e Lorenzato (2009) afirmam que é nesse periodo que
houve o advento da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) e os primeiros
cursos de poés-graduacdo em Educacdo Matematica.

A partir desses movimentos, a formacdo de professores passou a ser explorada com
bastante frequéncia em encontros e congressos sobre educacdo (FIORENTINI, 2003),
baseando-se em aspectos como profissional reflexivo, investigador, pesquisador e produtor de
saberes. Com a preocupac¢do em compreender 0s processos de ensino e aprendizagem em cursos
de formacéo de professores, foi necessario realizar mudancas estruturais nos curriculos e nos
programas. O professor passou a ser uma chave importante nesse processo.

Na busca de uma Matematica inclusiva, pautada nos conhecimentos desenvolvidos
historicamente pela humanidade e que subsidiem a solucgdo de problemas nas diversas areas do
conhecimento, inclusive, no desenvolvimento de outras ciéncias, Fiorentini (2003), retrata que
é papel dos cursos de licenciatura mostrarem a transformacdo e o rompimento da tradicéo
pedagdgica.

Fiorentini (1995), em sua obra ‘Alguns modos de ver e conceber o ensino da Matematica

no Brasil’, apresenta seis tendéncias de formagao de professores nos cursos de licenciatura em
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Matematica: a formalista cléssica; a empirico-ativista; a formalista moderna; a tecnicista e suas
variagoes; a construtivista e a socioetnoculturalista.

A primeira, caracterizada como formalista classica, apresenta uma exposicdo da
Matematica, segundo o modelo euclidiano, que se caracteriza pela organizacdo logica do
conhecimento matematico a partir dos elementos primitivos (defini¢cdes, axiomas e postulados).
Essa organizacdo é apresentada por meio de teoremas e corolarios que sdo deduzidos de
elementos primitivos (FIORENTINI, 1995).

Essa tendéncia se caracterizava por uma boa formacédo do professor de Matematica e
por aqueles que formulavam o curriculo, pois acreditava-se que uma das possibilidades de
melhoria do ensino seria quase exclusivamente pelo trabalho desenvolvido pelo docente.

A segunda, definida como empirico-ativista, caracteriza-se por uma pedagogia contraria

a tradicional, pois o aluno torna-se o centro do ensino e o professor, um facilitador e orientador:

O aluno passa a ser considerado o centro da aprendizagem — um ser ‘ativo’. O
curriculo, nesse contexto, deve ser organizado a partir dos interesses do aluno e deve
atender ao seu desenvolvimento psicobioldgico. Os métodos de ensino consistem nas
‘atividades’ desenvolvidas em pequenos grupos, com rico material didatico e em
ambiente estimulante que permita a realizacdo de jogos e experimentos ou o contato
— visual e tatil — com materiais manipulativos (FIORENTINI, 1995, p. 9).

Algumas caracteristicas didaticas dessa tendéncia podem ser descritas: 1) tem como
pressuposto basico que o discente “aprende fazendo”; 2) a manipulacdo e visualizagdo de
objetos ou atividades praticas ocorrem por meio de contextos matematicos (material
montessoriano); 3) ndo traz como énfase o aprofundamento matematico, mas faz relagcbes com
ciéncias empiricas, Fisica e Quimica, por exemplo, levando em consideracdo o meio de
convivéncia do aluno; 4) propde-se que o desenvolvimento do Ensino de Ciéncias e Matematica
seja realizado em lugares de experimentacdo, observacdo e de resolucdo de problemas
(FIORENTINI, 1995).

A terceira tendéncia, caracterizada como formalista moderna, deu-se ap6s o0 ano de
1950, quando aconteceram alguns Congressos Brasileiros de Ensino de Matematica, ja citados

nessa se¢do. Os topicos focados no MMM foram:

Unificar os trés campos fundamentais da matematica. Ndo uma integracdo mecanica,
mas a introducéo de elementos unificadores como Teoria de Conjuntos, Estruturas
Algébricas e Relagdes e Funcdes.

Dar mais énfase aos aspectos estruturais e légicos da matematica em lugar do carater
pragmatico, mecanizado, ndo justificativo e regrado, presente naquele momento, na
matematica escolar.

O ensino de 1° e 2° graus deveria refletir o espirito da matematica contemporanea que,
gracas ao processo de algebrizacdo, tornou-se mais poderosa, precisa e fundamentada
logicamente (MIGUEL; FIORENTINI; MIORIM, 1992).
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Nesse contexto, verifica-se que 0 MMM estava alinhado ao formalismo matematico, ou
seja, a matematica pela matematica, sendo fundamentada por meio de defini¢bes e provas, ndo
havendo estudos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem, ou seja, a relagdo entre
professor e aluno. Fiorentini (1995) destaca que o aluno continua sendo passivo, precisando
repetir a linguagem e os raciocinios impostos pelo professor.

A partir dai, estuda-se a quarta tendéncia pedagdgica ou tendéncia tecnicista e suas
variacoes. Essa tendéncia baseia-se no formalismo, ou seja, aponta solugdes para problemas no
processo de ensino-aprendizagem e a utilizagdo de técnicas especiais para o ensino e de gestdo
escolar (FIORENTINI, 1995).

Nessa perspectiva, a Matematica esta alinhada ao desenvolvimento de habilidades bem
como a memorizagao de conceitos que poderiam ser reforcados a partir de jogos e atividades
de memorizagdo. Para o autor, o “Kumon” ¢ um grande exemplo dessa tendéncia, pois explora
a memorizacdo, habilidades com algoritmos, expressdes algébricas e resolucdo de situagdes-
problema.

Nota-se que o grande foco aqui ndo é o aluno e nem o professor, mas os métodos e
técnicas utilizados na memorizagdo. Nessa tendéncia, o aluno e professor ficam em segundo
plano, mas as parodias e 0s macetes, como aqueles que ainda sdo muito utilizados em cursinhos
preparatorios, ficam a cargo de especialistas.

A quinta tendéncia aqui mencionada é a construtivista, aguela que vai além das nocdes
fisicas de mundo e torna o aluno um ser reflexivo. “Para o construtivismo, o conhecimento
matematico ndo resulta nem diretamente do mundo fisico nem de mentes humanas isoladas do
mundo, mas sim da acdo interativa/reflexiva do homem com o meio ambiente e/ou com
atividades” (FIORENTINI, 1995, p.19).

Essa tendéncia estd aliada a dois vieses: no primeiro, a crianca aprende e constroi
determinados conceitos matematicos, enquanto no segundo desenvolve atividades ou materiais
potencialmente ricos que desencadeiem confrontos cognitivos e generalizagOes reflexivas,
permitindo a construcdo de conceitos ou o desenvolvimento de alicerces cognitivos
(FIORENTINI, 1995).

A sexta e ultima tendéncia é a socioetnocultural. Ao contrério das tendéncias anteriores
gue tinham como foco predominante a psicologia, esta da mais énfase a aspectos voltados a

escola, & sala de aula, as explicagdes socioculturais.
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Em relacdo aos aspectos pedagogicos, essa tendéncia apoia-se nas ideias de Paulo Freire
e na Educacdo Matematica, seguindo também as reflexdes de Ubiratan D’Ambroésio sobre a

Etnomatematica:

O termo etno, hoje aceito como algo muito amplo, referente ao contexto cultural, e
portanto, inclui consideracfes como linguagem, jargdo, cddigos de comportamento,
mitos e simbolos; matema é uma raiz dificil, que vai na direcdo de explicar, de
conhecer, de defender; e tica vem sem ddvida de techne que é a mesma raiz da arte e
de técnica. Assim, poderiamos dizer que etnomatemética é a arte ou a técnica de
explicar, de conhecer, de entender nos diversos contextos culturais (D’ AMBROSIO,
1998, p. 5).

Assim, nota-se que, nessa tendéncia, o conhecimento matematico deixa de ser pronto e
acabado e passa a ser pratico. A relacdo professor-aluno acontece de forma dialogada,
utilizando como método de ensino, a problematizacdo, tanto aquelas culturais quanto aquelas
produzidos por cientistas. Para Fiorentini (1995), o discente tera uma aprendizagem mais
significativa da Matematica quando ela estiver relacionada ao seu cotidiano, & sua historia e a
sua cultura.

Al, fica a pergunta: existe uma tendéncia melhor ou mais apropriada que outra? Como
o professor pode escolher entre uma ou outra tendéncia? Qual a influéncia das tendéncias no
processo de inclusdo? A resposta € ndo, pois as reflexdes e estudos sdo um processo continuo
no ambito académico, assim, as praticas pedagdgicas surgem na busca por novas alternativas
de conduta e comportamento em sala de aula.

Cabe destacar que sempre havera individuos ou coletivos que apresentam uma maior
afinidade com uma ou outra tendéncia. Segundo o autor (1995), o importante ndo é o professor
se enquadrar acriticamente numa tendéncia A ou B, porém ¢é interessante que o docente seja
critico e saiba qual tendéncia é melhor naquele contexto e/ou qual melhor se encaixa nas suas
viabilidades.

Deixar de lado as questbes quantitativas e avaliar as qualitativas dentro do cenario
educacional é reconhecer os desejos, 0s anseios e as dificuldades encontradas pelos alunos no
campo educacional. Constituir um ambiente de dialogo entre professor e aluno e estabelecer

relacfes com a natureza também é promover a inclusdo.
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i CAPITULO2
A DEFICIENCIA INTELECTUAL E A SINDROME DE DOWN

Neste capitulo, sdo apresentadas a perspectiva histérica da Educacdo Especial e da
Educacao Inclusiva no Brasil, bem como as diretrizes e bases para esses atendimentos, na rede
regular de ensino e a concepc¢éo de Vigotski sobre a deficiéncia intelectual. Na sequéncia, trata-
se especificamente da sindrome de Down, no que tange as caracteristicas e peculiaridades dessa
sindrome, além do processo de escolarizac¢ao desse aluno.

2.1 EDUCACAO INCLUSIVA

A educacdo, na perspectiva inclusiva, vem tentando direcionar cada vez mais o trabalho
do professor, de modo que ele possa compreender o comportamento dos estudantes e agir de
maneira adequada em relacdo a eles. Esse direcionamento ¢ feito segundo aspectos historicos
e politicos que repercutem todo o trabalho dos pesquisadores em defesa da educacdo inclusiva.

A Constitui¢ao Federal de 1988, em seu artigo 208, afirma que “o dever do Estado com
a educacdo serd efetivado mediante a garantia de: [...] Ill — atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”
(BRASIL, 1988). Oito anos depois, essa recomendacdo aparecia novamente na LDB 9.394/96,
em seu artigo 58.

No ano de 1994, em Salamanca, na Espanha, aconteceu a ‘Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade’. Essa conferéncia deu origem a um
documento conhecido como Declaracdo de Salamanca (1994), que estabelece algumas
fundamentac6es para a inclusdo de pessoas com deficiéncia nas escolas da educagdo bésica.
Dentre as fundamentacdes, é assegurado que a educacdo de pessoas com deficiéncia seja parte
integrante do sistema educacional e que esses estudantes possam se beneficiar de uma
pedagogia que considera as diferencas humanas como parte do processo educacional.

Considera-se que agdes como essas representam resultados importantes para as politicas
publicas, pois mostram a necessidade das pessoas com deficiéncias e o direito de ocuparem na
sociedade 0 seu proprio espaco.

Em 2001, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Especial, na Educagéo
Basica, Resolucdo CNE/CBE 002/2001, afirmam que o atendimento educacional especializado

deve ser assegurado a todos, com qualidade, de forma que se sintam realmente incluidos por



27

meio de adaptagdes necessarias realizadas pela escola no atendimento a seus alunos (BRASIL,
2001a). Em relacédo a educacéo escolar entende-se como

[...] um processo educacional definido por uma proposta pedagodgica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para
apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servi¢os
educacionais comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educagdo basica.
(BRASIL, 20014, p. 1).

No mesmo ano da publicacdo da resolucéo foi proposto o Plano Nacional de Educacgéo
(PNE), Lei n® 10.172/2001, que também trata de forma especifica sobre a Educagdo Especial,
e traz reflexdes sobre a construcdo de uma escola inclusiva que atenda as reais necessidades das
criancas que precisam de adaptacdo curricular.

E dando a pessoa com deficiéncia a garantia aos direitos, oportunidades e acessibilidade
aos processos educacionais, desenvolvendo e aprimorando a capacidade desses educandos e
assegurando o combate ao preconceito que sofrem historicamente, que se pode diminuir a falta
de compreenséo das pessoas sobre o tema, gerando a percepcao adequada de que todos somos
iguais em relacdo aos direitos, mas diferentes enquanto esséncia humana.

Outro fato que ratifica toda essa discussao foi a Declaragdo de Guatemala (1999) que
foi promulgada no Brasil pelo decreto n° 3.956/2001, procurando eliminar todas as formas de
exclusdo e discriminacdo (BRASIL, 2001c).

A partir das discussdes dessa Declaracdo e do decreto supracitado, foi aprovada a
Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, na qual discute que € fundamental a formagdo adequada do
professor, para que possa realizar um bom trabalho com alunos com deficiéncia.

Sobre as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, na
Resolugcdo CNE/CBE n° 2/2001, em seu Art. 18° destaca que os sistemas de ensino devem
adequar-se as normas previstas para o atendimento de alunos com deficiéncia, bem como dispor

de professores capacitados e especializados para atuarem com esses alunos:

§ 1° S&o considerados professores capacitados para atuar em classes comuns com
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem
que, em sua formacdo, de nivel médio ou superior, foram incluidos contetdos sobre
educacdo especial [...];

§ 2° S3o considerados professores especializados em educacdo especial aqueles que
desenvolveram competéncias para identificar necessidades educacionais especiais
para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de
flexibilizagdo, a adaptacéo curricular, procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas
alternativas, adequados ao atendimento das mesmas, bem como trabalhar em equipe,
assistindo o professor de classe comum nas praticas que sdo necessarias para
promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL,
20014, p. 5).
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Promover a inclusdo de alunos com deficiéncia ndo é tarefa facil, no entanto, as leis
foram elaboradas com o intuito de melhorar o direito e o acesso dos alunos ao conhecimento
escolar. Em 2003, foi implantado, pelo Ministério da Educagdo (MEC), o programa de incluso
que reforca a ideia de formacdo dos profissionais da educacdo nas mais diversas &reas,
garantindo a acessibilidade de todos com necessidades educacionais especiais.

No ano de 2006, a Organizacdo das Nac6es Unidas (ONU) realizou a Convencéo sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, cujo resultado foi uma cartilha que enfatiza a
Educacdo Inclusiva de qualidade para os diferentes niveis de ensino.

Embora a inclusdo seja alvo de inimeras discussbes e as leis sejam pontuais, é
necessario promover politicas publicas para que se realize de forma efetiva esse processo
educacional, ou seja, por meio de condi¢gfes que beneficiem o avanco e o progresso do aluno
deficiente.

Em 2007, foi implantado o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) publicado
no Decreto n° 6.094/07 para reafirmar a ideia da importancia da inclusdo educacional de todos
perante a sociedade e as leis que a regem (BRASIL, 2007).

Considera-se importante o processo de inclusdo, porém somente a quantidade de alunos
deficientes inseridos em uma escola regular ndo € suficiente. Sdo necessarios diversos fatores
gue possam compor este processo, como curriculos, recursos e métodos de ensino que
favorecam o processo de ensino-aprendizagem desses alunos.

Em 2011, pelo Decreto n® 7.612/11, foi instituido o Plano Nacional dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia — Plano Viver sem Limite, que tem como propdsito promover, integrar
e articular as politicas publicas sobre o direito das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2011).

O direito da pessoa com deficiéncia esta aliado a diversos fatores e segmentos sociais,
no entanto, como o foco desta dissertacdo é o ensino, este processo é abordado em relagéo a
escola, principalmente em relacdo a necessidade de a instituicdo receber e garantir a
permanéncia do aluno com deficiéncia, seja ela fisica, intelectual etc.

Em 2015, ¢ instituida a lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia), lei n® 13.146 de 06 se julho de 2015, a qual se destina a assegurar
e promover, de forma igualitéria, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais das
pessoas com deficiéncia, objetivando a sua inclusdo social e exercicio da cidadania (BRASIL,
2015).

Esse documento propde bases que auxiliam o processo de avaliacdo da pessoa com

deficiéncia, por exemplo, em uma escola, o qual deve levar em consideracdes alteracdes
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biolodgicas, psicologicas e sociais. Além disso, esses processos avaliativos devem ser realizados
por uma equipe multiprofissional e interdisciplinar.

No periodo de construcdo desta dissertacdo, surgiu o decreto n° 10.502, de 30 de
setembro de 2020, o qual destaca a Politica Nacional de Educacdo Especial (PNEE): equitativa,
inclusiva e com aprendizado ao longo da vida. No texto da PNEE ¢ destacada a necessidade de
entender e refletir sobre o tipo de inclusdo que o estudante e/ou a familia desejam e estdo
dispostos a garantir® (BRASIL, 2020). Nesse sentido, a simples presenca de um aluno com
deficiéncia em uma sala de aula comum do ensino regular, que ndo fornece condi¢cdes nem
adaptacOes para que ele acompanhe o contetdo curricular, pode representar, pelo contrario,
uma forma de excluséo.

A partir desse documento, considera-se que houve retrocesso de anos de construcdo e
estudo para a educacao especial no Brasil, pois ele sugere a criacdo de classes especializadas,
sendo estas organizadas em escolas regulares de ensino. Além disso, esse novo decreto pode
ter diversas interpretacdes diversas, e, 0 que deveria vir para ampliar a ideia de inclusdo e trazer
questdes pertinentes de avancos parece apontar em uma direcdo contraria, contribuindo para o
enfraguecimento da escola publica.

De acordo com os estudos histdricos sobre a Educacao Especial, nota-se que a sociedade
esta em constante mudanca e que se trata de um processo longo e que requer cuidados e estudos
minuciosos para que se obtenham resultados positivos e duradouros. 1sso se remete ao fato que
ao longo da historia as pessoas vém se relacionando de maneira diferente com as pessoas com
deficiéncia, pois de acordo com cada periodo histérico as concepcdes e tratamentos eram
distintas. No Brasil, somente nas Ultimas décadas é que de fato esta sendo estabelecido uma
politica nacional para a Educagdo Especial.

2.2 DEFICIENCIA

A compreensdo sobre deficiéncia vem se modificando com o passar dos tempos. A
sociedade vem buscando, por meio de documentos, leis e politicas voltadas a inclusdo, o
atendimento as pessoas com deficiéncia, que por varios anos, foram totalmente excluidas da
sociedade e, hoje, mesmo com as politicas nacionais, ainda ndo se encontram totalmente

pertencer a ela.

3 Vale ressaltar que, no dia 1° de dezembro de 2020, o ministro do Supremo Tribunal Federal, Dias Toffoli, revogou
0 decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020.
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Para dar sequéncia a este trabalho, é importante apresentar algumas defini¢cGes de
deficiéncia publicadas em eventos, congressos e convengdes associados a esse tema, 0s quais
contribuiram de maneira efetiva para o0 avanco e assimilacdo de mudancas, principalmente no
ambiente escolar.

Por meio do decreto 3.956/2001, a Convencéo da Organizacdo do Estados Americanos
(Convencdo de Guatemala), define o termo deficiéncia como uma restrigdo fisica, mental ou
sensorial, de natureza permanente ou transitoria, que limita a capacidade de exercer uma ou
mais atividades essenciais da vida diéria, causada ou agravada pelo ambiente econdémico social
(BRASIL, 2001b). Para efeitos dessa convencdo, entende-se que a deficiéncia expressa as
limitagdes do funcionamento individual dentro de um contexto social.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia), lei n® 13.146/2015, considera que a pessoa com deficiéncia, é aquela que, a longo
prazo, possui algum impedimento, seja de natureza fisica, mental, sensorial ou intelectual, cuja
interacd0 com uma ou mais barreiras pode vedar sua participagdo em atividades perante a
sociedade, ndo apresentando as mesmas condicdes que as demais pessoas (BRASIL, 2015).

Para coibir barreiras e acdes excludentes da sociedade, precisa-se desconstruir as
concepgdes errbneas ja existentes. Mudancas sdo necessarias para que a sociedade lute contra
o conformismo, permitindo-se ser criativa, original e inovadora com e para as pessoas com
deficiéncia.

Para Aranha (2001) a relacdo da sociedade com as pessoas com deficiéncia vem sendo
modificada, tanto nos pressupostos filos6ficos que a norteiam, como nas metodologias e
técnicas que ela apresenta.

Ao considerar as mudancas ocorridas na transformacdo do conceito de deficiéncia, é
necessario que as pessoas permitam-se conhecer algo novo. Nas palavras de Gardou (2011, p.
15) “a transformacdo exigida ndo pode ser desencadeada se ndo por um processo coletivo,
mobilizador de recursos de diferentes atores sociais e ndo so de pessoas diretamente afetadas
ou de militantes da causa dos deficientes”.

A partir dos conceitos de deficiéncia apresentados até aqui, verifica-se a busca por
instituir acbes que possam incluir as pessoas com deficiéncia nos diferentes locais da sociedade.
Nessa perspectiva, a mudanca de postura das pessoas em relacdo aos deficientes deve ser para
uma viséo de planejamento e investigacao, de forma a distinguir o que ainda precisa ser feito
para o avanco da inclusao, bem como prezando sempre pelo respeito, acolhimento e resguardo

aos direitos ja conquistados até aqui.
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2.3 DEFICIENCIA INTELECTUAL

A partir das definicdes e mudancas sobre a terminologia deficiéncia, a sociedade passa
a exigir mudancas também no conceito de deficiéncia intelectual. Tais mudancas conceituais
sdo importantes para o entendimento das particularidades, pareceres e critérios para
diagnostico.

Segundo as autoras Veltrone e Mendes (2012), a American Association on Intellectual
and Developmental Disabilities (AAIDD), a partir da Declaracao de Montreal sobre Deficiéncia
Intelectual, ocorrida em 2004, tem inspirado diversas publica¢des de documentos oficiais aqui
no Brasil, adotando as terminologias e definicbes recomendadas para as pessoas com
deficiéncia intelectual.

Segundo o contexto de discussdes do Comité sobre Terminologias e Classificagdes, na
112 edicdo do manual da AAIDD, em contexto internacional, deficiéncia intelectual foi definido

como sendo uma:

[...]Jincapacidade caracterizada por importantes limitagfes, tanto no funcionamento
intelectual quanto no comportamento adaptativo, estd expresso nas habilidades
adaptativas conceituais, sociais e praticas. Essa incapacidade tem inicio antes dos
dezoito anos de idade (AAIDD, 2010, p. 25).

O conceito de deficiéncia intelectual nem sempre foi abordado nessa perspectiva, pois
antes da Declaracdo de Montreal apresentava grande enfoque em um diagndstico médico. Esse
conceito vem recebendo mudancas de acordo com os reflexos da propria sociedade, deixando
de classificar as pessoas para que elas sejam inclusas na sociedade de maneira satisfatoria.

A propria AAIDD (2010) nédo sugere que o processo de inclusdo tenha como finalidade
a classificacdo e o diagndstico, determinando caracteristicas para a identificacdo de apoios,
profissionais e metodologias. E importante destacar que no se faz o diagnéstico de uma pessoa
apenas por metodos quantitativos, mas leva-se em consideragéo os déficits que a pessoa possui,
0u seja, Como a pessoa atinge o0s parametros de sua comunidade no que tange a sua autonomia
e consciéncia quando comparado com pessoas da sua mesma idade ou que possuem aspectos
socioculturais semelhantes.

Segundo o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais, conhecido como
DSM-5 (APA, 2014), precisa ser descartando apenas métodos quantitativos e considerar os trés
dominios: conceitual, social e pratico. O DSM-5 define que:

dominio conceitual (académico) envolve competéncia em termos de memoria,
linguagem, leitura, escrita, raciocinio matematico, aquisicdo de conhecimentos
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praticos, solugcdo de problemas e julgamento em situagdes novas, entre outros. O
dominio social envolve percepcdo de pensamentos, sentimentos e experiéncias dos
outros; empatia; habilidades de comunicagdo interpessoal; habilidades de amizade;
julgamento social; entre outros. O dominio pratico envolve aprendizagem e
autogestdo em todos os cenarios de vida, inclusive cuidados pessoais,
responsabilidades profissionais, controle do dinheiro, recrea¢do, autocontrole
comportamental e organizacéao de tarefas escolares e profissionais, entre outros (APA,
2014, p. 37).

O DSM-5 considera que devem ser preenchidos trés critérios para avaliacdo: A) déficits
em funcdes intelectuais, ou seja, o raciocinio, a solugdo de situa¢bes-problema, o planejamento,
0 pensamento abstrato, a aprendizagem académica e a aprendizagem pela experiéncia; B)
déficits em funcdes adaptativas, que sdo aqueles que acabam em frustracdo para conquistar
modelos de desenvolvimento socioculturais em relagdo a autonomia e responsabilidade social;
C) inicio dos déficits intelectuais durante determinado periodo do desenvolvimento (APA,
2014).

Nota-se que ao discorrer sobre a deficiéncia intelectual, a proposta de quantificacéo
passou a ndo ser a Unica maneira para o diagndstico, até porque, quando na escola ha um aluno
com deficiéncia, deixa-se de focar no nivel de gravidade e passa-se conceber processos
conceituais, sociais e praticos para o desenvolvimento intelectual e sociocultural desse aluno.

Nesse sentido, é importantissimo priorizar a participacdo dessas pessoas na sociedade,
uma vez que a deficiéncia intelectual ndo € um empecilho, mas o séo, sim, todas as adversidades
decorridas dela. E papel das escolas priorizar e oportunizar o processo de aprendizagem de

modo que a pessoa se sinta valorizada e impulsionada para o progresso.

2.4 VIGOTSKI E SUAS CONCEPCOES SOBRE A DEFICIENCIA INTELECTUAL

Um dos principais autores que estudaram o desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia foi Lev Semenovich Vigotski, que nasceu em 1896, em Orsha, Bielorrussia, e faleceu
em 1934, aos 38 anos, vitima de tuberculose. Entre suas formacdes, estudou Direito e Filologia,
na Universidade de Moscou e mais tarde também Medicina. Trabalhou em Gomel, de 1917 a
1924, lecionando Literatura e Psicologia. Posteriormente, em Moscou, trabalhou no Instituto
de Psicologia e fundou o Instituto de Defectologia, também tendo dirigido o Departamento de
Educacgdo para deficientes fisicos e retardados mentais. Ainda, de 1925 a 1934, Vigotski

trabalhou com os cursos de Psicologia e Pedagogia em Moscou e Leningrado (LURIA, 2012).
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N&o se pode negar que Vigotski dedicou grande parte de sua vida a educacéo de criangas
com deficiéncia. Apesar de sua obra ser produzida por volta de 1930, ainda se considera atual,
pois desperta um entendimento sobre os problemas relacionados as criangas com deficiéncia.

Na perspectiva de Vigotski (1989), o desenvolvimento humano se da de maneira
multidimensional, ou seja, entendendo o ser humano em sua totalidade, de modo que as
construcdes sdo desenvolvidas por meio das relagdes entre 0 homem e o0 mundo.

Para Vigotski (1983) a crianca com deficiéncia, ndo é uma crianca menos desenvolvida
gue seus pares normais, mas se desenvolve de outro modo. Isso esta relacionado a ideia de que
cada crianga tem suas individualidades e se desenvolvem em tempos diferentes, de maneiras
distintas.

Vigotski era critico aos sistemas de rotulacéo e classificacdo de pessoas com deficiéncia
a partir de métodos meramente quantitativos, pois, para ele, esses indices constituiam apenas a
distincdo de caracteristicas da pessoa, ndo trazendo elementos sobre o desenvolvimento
verdadeiro e concreto do sujeito: “la concepcién meramente aritmética de la defectibilidad es
el rasgo tipico de la defectologia antigua y caduca” (VIGOTSKI, 1997, p. 12)*.

Apesar do termo defectologia apresentar uma caracteristica negativa, a proposta de
Vigotski era baseada na potencialidade das criangas, e ndo nos seus defeitos. Sendo assim,
Vigotski (1987) define defectologia como sendo uma esfera do conhecimento referente a
criancga, cujo desenvolvimento pode ter sido complicado com o defeito.

Considerando os posicionamentos da AAIDD e os escritos de Vigotski sobre
deficiéncia, Viginheski (2017) faz um paralelo entre esses dois pensamentos, relacionando-os
a deficiéncia intelectual. A autora mostra que ambos convergem para 0 mMesmo ponto,
principalmente quando se trata da area da educacdo, destacando que as pessoas deficientes ndo
podem ser compreendidas somente a partir de testes quantitativos, mas como pessoas que tém
capacidades de aprendizagem.

Cada pessoa apresenta diferentes comportamentos e tempos para a aprendizagem. Nesse
viés, a escola desempenha um papel fundamental, pois oferece experiéncias e maneiras
diferenciadas de mediar conhecimentos e promove distintas modalidades de pensamento.

Deste ponto de vista, o0 professor precisa inteirar-se das particularidades de seu aluno
deficiente para conduzi-lo ao rumo certo, ou seja, converter o defeito em compensacdo. Para
Vigostki (1997, p. 14):

4 “A concepcdo meramente aritmética da deficiéncia intelectual é a caracteristica tipica da defectologia antiga e
desatualizada” (VIGOTSKI, 1997, p. 12, traducdo nossa).
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[...] el estudio dindmico del nifio diferente no puede limitarse a determinar el nivel y
gravedad de la insuficiencia, sino que incluye obligatoriamente la consideracién de
los procesos compensatorios, es decir, sustitutivos, sobreestructurados y niveladores,
en el desarrollo y la conducta del nifio.

Nem sempre o0 processo de compensacdo se conclui em gloria, portanto, em sucesso.
Para Vigotski (1997), qualquer processo de luta pode resultar em vitdria ou derrota, entre todos
0s possiveis graus de modificacdo de um extremo para outro. 1sso leva a pensar que a crianga
com deficiéncia ndo sente diretamente a deficiéncia, mas sente as diversas dificuldades
originadas por ela, principalmente nas relagdes sociais.

A escola, portanto, desempenha um papel importantissimo na funcdo social, pois o
professor, além de mediar os conhecimentos é também um facilitador e orientador no processo
de aprendizagem. Nao é qualquer escola e qualquer atividade pedagodgica que viabilizara o
desenvolvimento das funcdes psicologicas (VIGOTSKI, 1989).

O autor supracitado refere-se & compensacio social® como um comportamento da pessoa
frente a deficiéncia, dando a ela instrumentos artificiais para superar as limitacbes. Nuernberg
(2008) registra que a educacgéo deve promover oportunidades para que a compensacgéo social se
realize de modo planejado e objetivo a apropriacdo cultural por parte do aluno deficiente.

A area educacional precisa criar maneiras diversificadas para auxiliar no
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores’, ou seja, esse auxilio precisa ocorrer por
meio de formas que promovam a alteracdo das funcdes lesadas por delineamentos superiores
de organizacdo psicologica. “No que tange a deficiéncia intelectual, as contribui¢des apontam
para a heterogeneidade do grupo que compartilha desta condicdo, salientando que, téo
importante quanto a deficiéncia, € a personalidade dos sujeitos” (NUERNBERG, 2018, p. 310).

Formas de mediacdo, como citado acima, tem papel fundamental no desenvolvimento
psicologico da crianca deficiente. Carvalho (1995) afirma que nessa transformacgédo social
(interpsiquico) para interno (intrapsiquico), os sistemas simbdlicos de mediag¢éo sdo marcantes

pelos conceitos que carregam.

5<«[...] o estudo dinamico da crianga diferente ndo pode se limitar a determinar o grau e a gravidade da insuficiéncia,
mas deve necessariamente incluir a consideracdo dos processos compensatorios, ou seja, substitutivos,
superestruturados e niveladores, no desenvolvimento e comportamento da crian¢a” (VIGOTSKI, 1997, p. 14,
traducgéo nossa).

6 “A compensagdo social a que se refere Vigotski consiste, sobretudo, numa reagio do sujeito diante da deficiéncia,
no sentido de superar as limitagGes com base em instrumentos artificiais, como a mediagdo simbolica”
(NUERNBERG, 2008, p. 309).

" Funcdes psicoldgicas superiores: funcdes inerentes ao ser humano relacionadas as condices intelectuais, como
por exemplo, o raciocinio, a comunicacao, a aten¢do, a meméria etc. (VIGOTSKI, 1997).
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A crianga com deficiéncia intelectual necessita, mais que o normal, que se revelem esses

vinculos de mediacdo durante o processo de ensino e aprendizagem na escola:

Precisamente porque el nifio mentalmente retrasado depende tanto en su experiencia
de las impresiones concretas y desarrolla tan poco, por su propria cuenta, el
pensamiento abstracto, la escuela debe librarlo del exceso del método visual-directo,
que sirve de obstaculo al desarrollo del pensamiento abstracto, y educar estos
procesos (VIGOTSKI, 1997, p. 36)8.

Entende-se que a escola precisa superar e minimizar todas as dificuldades da crianca
deficiente intelectual, facilitando o acesso ao conhecimento por meio de mediacOes e
instrumentos para a aprendizagem. E importante salientar que a crianca deficiente intelectual
possui condicBes para a aprendizagem, no entanto a escola deve auxilia-la, possibilitando o
processo de compensacao.

Portanto, é necessario pensar no processo de ensino aprendizagem da crianca deficiente
intelectual considerando todas as suas particularidades, mas também suas condi¢6es de avanco,
de aquisicéo do conhecimento e capacidades de compreensdo, abstracdo e delineamento de suas

préprias acoes.

2.5 SINDROME DE DOWN (SD)

Para aproximar-se do tema, foi realizada uma pesquisa na literatura, com o intuito de
encontrar referéncias sobre as caracteristicas e avangos da SD, como pode ser visto na
introducdo desta dissertacao.

Gravacoes, esculturas e desenhos de criancgas e adultos com caracteristicas semelhantes
a individuos com SD foram encontradas na cultura dos Olmecas, tribo que viveu na regido hoje
conhecida como Golfo do México, no periodo de 1500 a.C. até 300 d.C. (SCHWARTZMAN,
1999).

Na Grécia Antiga, pessoas com deficiéncias ndo eram consideradas humanas, para a
populacédo da época, eram monstros, que eram abandonados para morrer. Na Idade Media, essas
pessoas eram consideradas como uma consequéncia da relagcdo entre uma mulher e um demdnio

e, portanto, possuidas pelo deménio (PIMENTEL, 2012). Nesse momento histdrico, a relagéo

8 “Precisamente porque a crianga com retardo mental depende tanto em sua experiéncia das impressdes concretas
e desenvolve tdo pouco, por conta propria, 0 pensamento abstrato, a escola deve livra-la dos excessos do método
visual direto, que serve de obstaculo ao desenvolvimento do pensamento abstrato, e educar esses processos”
(VIGOTSKI, 1997, p. 36, traducdo nossa).
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com os deficientes, em muitos contextos, era contraditoria, pois misturava compaixao e
desprezo, cuidados e desamparo, acolhimento e intolerancia.

N&o ha evidéncias da existéncia de estudos sobre a SD antes do século XIX, pois nessa
época havia um grande desinteresse da sociedade por criangas com atraso neuropsicomotor e
todos os estudos e pesquisas médicas estavam voltados para as doencas contagiosas da época
(FRANCA; MARTELLO, 2016).

Segundo Pimentel (2012), o surgimento de escolas e institutos para atender pessoas com
deficiéncias aconteceu no século XIX. Foi nesse periodo que as principais descri¢bes e
caracteristicas da SD foram relatadas, porém se priorizava 0 modelo médico®.

No século XX, houve a criacdo da Psicometria de Binet e Simon®°. Para eles, o deficiente
intelectual ndo poderia ser observado somente do ponto de vista médico, mas precisava,
também, de uma interpretacdo psicoldgica. Acreditavam que a crianga com atraso era aquela
que ndo conseguiu adquirir todos os mecanismos intelectuais referentes a sua idade cronolégica
(PIMENTEL, 2012).

A SD ja e conhecida ha mais de um século. Médicos e cientistas vém buscando respostas
e criando teorias a respeito de sua razdo. John Langdon Down estudou e publicou um trabalho,
em 1866, em que relatou algumas caracteristicas fisicas dessa sindrome que hoje carrega o seu
nome (PUESCHEL, 2012).

John Langdon Down, ao reconhecer essas caracteristicas, inventou o termo
“mongolismo”, definicdo em portugués para o que chamou de mongolian idiots. Down
constatou que algumas criancas, mesmo com pais europeus, tinham caracteristicas similares a
populacdo da Mongdlia.

No inicio do século XX, a descrigdo do termo “mongolismo” foi largamente adotada
para descrever a trissomia do cromossomo 21. Hoje, tal exposicdo € incorreta e pejorativa,
sendo um desacato, um insulto e uma agressé@o, podendo comprometer o desenvolvimento e a
aceitacdo social dessas pessoas.

Com o passar do tempo, estudos desenvolvidos mostraram alguns problemas de satde
gue podem acontecer com a pessoa que tem SD: cardiopatia congénita (40%); hipotonia

(100%); problemas de audicéo (50 a 70%); problemas de viséo (15 a 50%); alteracGes na coluna

% “Modelo que analisava a deficiéncia sob o prisma das limitagdes organicas” (PIMENTEL, 2012).

10 Alfred Binet, psicdlogo francés (1857-1911) e Theodore Simon, médico francés, colaborador de Binet (1873-
1961). Testes de capacidade intelectual, expressa como Quociente de Inteligéncia, ou QI, introduzidos na Franca
em 1905 em resultado de estudos para determinar se as criangcas podiam ser educadas conforme requeria a nova
legislacdo.
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cervical (1 a 10%); disturbios da tireoide (15%); problemas neuroldgicos (5 a 10%); obesidade
(95%) (MOREIRA, 2000).

Apesar do atraso de uma crianga com SD, existem programas de estimulagio precoce!!
que auxiliam na superacao de limites presentes em seu desenvolvimento, com a visdo de que a
cada novo cenério, a crianga pode vencer seus desafios (PIMENTEL, 2012).

Criangas com essa sindrome demonstram avanco constante em seu desenvolvimento e,
diante disso, é papel da sociedade enxergar que toda iniciativa que vise 0 bem do ser humano
deve ser reconhecida. Qualquer crianca apresenta qualidades e talentos e cabe aos adultos a
apreciacdo do reconhecimento e da percepcao de tais valores (PUESCHEL, 2012).

Hoje, com o avanco das pesquisas das neurociéncias, considera-se a evolucdo das
pessoas a partir da compreensdo do funcionamento do cérebro, ou seja, deve-se pensar na
aprendizagem do sujeito como o desenvolvimento de suas potencialidades e nao enfatizar o
tempo necessario para ocorrer essa aprendizagem. Para Silva e Kleinhans (2006, p. 130) existe
uma “capacidade adaptativa do sistema nervoso central [...] para modificar sua organiza¢ao
estrutural e funcional [...] permitindo o desenvolvimento de alteracdes estruturais em resposta
a experiéncia”.

A SD ndo pode ser confundida com uma doenca, pois, para toda doenga existe
tratamento com medicamentos (PIMENTEL, 2012). Pessoas com essa sindrome devem ser
aceitas como sao, respeitando-se suas peculiaridades, seus direitos e privilégios como os de
qualquer cidaddo de nossa sociedade.

Na proxima secdo, sdo detalhadas as principais caracteristicas da SD, baseando-se,

principalmente, nos estudos de Pueschel (2012) e Schuwartzman (2003).
2.5.1 Caracteristicas da Sindrome de Down
No inicio de 1930, alguns médicos ja desconfiavam de que a SD pudesse ser resultado

de um problema cromossémico. Contudo, nessa epoca ndo havia técnicas para 0 exame de

cromossomos, ndo se podendo comprovar essa hipotese (PUESCHEL, 2012).

11 A estimulagdo precoce pode ser definida como um programa de acompanhamento e intervencdo clinico-
terapéutica multiprofissional com bebés de alto risco e com criangas pequenas acometidas por patologias
organicas, buscando o melhor desenvolvimento possivel, por meio da mitigagdo de sequelas do desenvolvimento
neuropsicomotor, bem como de efeitos na aquisi¢cdo da linguagem, na socializago e na estruturacdo subjetiva,
podendo contribuir, inclusive, na estruturacdo do vinculo mée/bebé e na compreensao e no acolhimento familiar
dessas criangas.
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Em 1950, a causa da SD foi encontrada pelo geneticista Jérome Lejeune!? a partir de

procedimentos cientificos de visualizagdo dos cromossomos. Lejeune destacou que essa

sindrome acontece a partir da presenca de um cromossomo extra no individuo.

Muitas concepcdes eram/sdo criadas para a existéncia de uma crianca com SD. Para um

melhor entendimento das causas dessa sindrome, é necessario compreender inicialmente um

pouco das composi¢des cromossdmicas. Uma célula normal do ser humano geralmente possui

46 cromossomos que sdo divididos em 22 pares de cromossomos regulares, chamados

autossomos e dois cromossomos que definem o sexo, sendo XX na fémea e XY no macho

(PUESCHEL, 2012). A representacdo dos cromossomos de uma fémea normal pode ser

visualizada na Figura 1.

Figura 1 — cromossomos de uma fémea normal.
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Fonte: Pueschel (2012, p. 56).

A representacdo dos cromossomos de um macho normal pode ser visualizada na Figura

12 Jéréme Lejeune (1926-1994) estudou medicina em Paris e recebeu seu diploma em 1951. Em 24 de junho de
1960, recebeu seu doutorado em ciéncias com uma tese intitulada “Le mongolisme” (KARAMANOU et al. 2012).
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Figura 2 — cromossomos de um macho normal
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Fonte: Pueschel (2012, p. 56).

Metade dos cromossomos é derivada de cada pessoa, sendo 23 cromossomos derivados
da mée (6vulo) e 23 cromossomos derivados do pai (espermatozoide), que, no ato da concepgao,
se unem, formando o0s 46 cromossomos.

Partindo das concepcdes de Lejeune, em 1950, os estudos cientificos realizados
posteriormente mostraram que um individuo tera SD caso tenha 47 cromossomos, sendo um
extra no par 21:

A sindrome de Down estd relacionada a uma cromossomopatia, ou seja, a uma
anormalidade na constituicdo cromossdmica que ocorre no momento ou apos a
concepcdo. Esse erro genético ndo tem relagdo com etnia ou classe social e se

apresenta mais comumente sob a forma de um cromossomo extra no par 21, por isso
é também chamada de trissomia 21 ou trissomia simples (PIMENTEL, 2012, p. 29).

A trissomia do cromossomo 21 esta presente em cerca de 95% das criangas com SD.
Pais de uma crianga com SD devem estar cientes de que correm o risco ter um outro filho com
SD (PUESCHEL, 2012).

Pueschel (2012) descreve que a translocacéo é outro fator genético que pode ocasionar
0 nascimento de uma crianga com SD. Proximo de 3% a 4% das criangas com SD apresentam
esse erro genetico. Para o autor, criangcas com translocacdo apresentam um total de 46
Cromossomos, porém o cromossomo 21 extra esta ligado a outro cromossomo, ocorrendo

novamente uma soma de trés cromossomos 21 presentes em cada célula.
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Nesse feito, um dos pais é portador, ou seja, mesmo apresentando caracteristicas fisicas
normais, dois dos cromossomos desse individuo estardo relacionados um ao outro, somando 45
Cromossomos e nao 46.

O mosaicismo gera um excesso de cromossomos. Segundo Pimentel (2012, p. 30) “no
mosaicismo, que ocorre em 1% dos casos, algumas células se apresentam com um cromossomo
extra, totalizando 47 cromossomos e outras com 46 cromossomos, apresentando um tipo de
quadro em mosaico”. Em geral, essas pessoas com SD apresentam tracos menos marcantes €
com desenvolvimento intelectual mais favoravel (PUESHEL, 2005). Normalmente, as crianc¢as
com esse quadro de mosaico, apresentam melhor desempenho cognitivo quando comparadas as
demais com a mesma deficiéncia intelectual.

N&o importa o tipo, seja trissomia 21, translocacdo ou mosaicismo, 0 cromossomo 21
sempre sera o causador das principais caracteristicas de uma pessoa com SD, seus tracos fisicos
e seu desenvolvimento intelectual. No entanto, ainda se desconhece como 0s genes do
cromossomo extra interferem no desenvolvimento do embrido, dando origem a essas
caracteristicas.

As lesdes neuroldgicas afetam qualquer regido do funcionamento cerebral, porém
Santos (2018) afirma que as adversidades que mais causam deficiéncias académicas séo aquelas
que afetam a visdo, a fala, a audicdo, a leitura, a escrita, as habilidades motoras finas e o
raciocinio l6gico-matematico.

Devido ao comprometimento cognitivo da SD, na maioria das vezes, a aprendizagem é
afetada, porém ndo se pode generalizar, pois tal comprometimento ndo € um impedimento para
0 avanco e o aprendizado.

Para Pueschel (2005), estudos realizados mostram que ndo € o cromossomo 21 extra
inteiro que representa uma das causas da SD, mas apenas um pequeno segmento do braco longo
desse cromossomao.

Outras caracteristicas de pessoas com SD foram identificadas e relatadas por Mattos e
Bellani (2010, p. 51): “[...] hiperflexibilidade das articulacdes, dificuldades na fala, hipotonia®®
generalizada, pregas epicantais nos olhos, mdos com pregas simiescas, lingua protusa e prejuizo
no desenvolvimento motor”.

Apesar de todo o avangco da medicina e estudos que comprovam gue as criangas com
SD podem se desenvolver como uma pessoa considerada normal, ainda existem rotulagdes e

preconceitos.

13 Hipotonia: diminuigdo da tonicidade muscular. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/hipotonia/.
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Nesse contexto, é papel do professor organizar seu planejamento para que o processo de
incluséo acontega, considerando que a aprendizagem do aluno com SD nem sempre acontece
de forma simultanea a da maioria das criangas. Assim, as praticas pedagogicas desenvolvidas
pelos docentes em sala de aula devem amenizar essas dificuldades, sempre considerando as

particularidades de cada aluno e dando sentido ao que esta sendo aprendido.
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) ] CAPITULO 3
PRATICAS PEDAGOGICAS, FORMACAO DE CONCEITOS E APRENDIZAGEM

Neste capitulo, é apresentado o conceito de praticas pedagdgicas em uma perspectiva

inclusiva, a formacao de conceitos e a mediacdo da aprendizagem na concepcéo de Vigotski.

3.1 PRATICAS PEDAGOGICAS

O desenvolvimento de uma aula inicia no momento do preparo e do planejamento das
acOes docentes. Sdo levados em consideracdo alguns itens como: o publico-alvo, os conceitos
que o aluno ja aprendeu e que se constituem como base para a formacdo de novos conceitos
que estdo em processo de aprendizagem (VIGOTSKI, 1998), os objetivos, a metodologia que
sera aplicada, entre outros. Mas serd que essas agdes se caracterizam como uma pratica
pedagdgica ou sdo apenas praticas docentes?

Para compreender melhor esse significado, e também estabelecer a distin¢do entre
pratica pedagdgica e pratica docente, Franco (2016) diferencia dois conceitos: poiesis e praxis.
Para a autora, poiesis € uma forma de saber ndo reflexivo, ja a praxis apresenta um alto grau de
reflexao.

Nem toda pratica docente é uma pratica pedagdgica. As praticas que sdo desenvolvidas
sem uma perspectiva pedagdgica, ou seja, realizadas de forma automaética e que desconsideram
toda acdo mental e o proposito de tal préatica ndo podem ser consideradas praticas pedagogicas.
Cabe mencionar que, nas praticas pedagogicamente pensadas e construidas, existe a mediacao

do ser humano:

[...] uma aula ou um encontro educativo tornar-se-4 uma prética pedagégica quando
se organizar em torno de intencionalidades, bem como na construcdo de préaticas que
conferem sentido as intencionalidades. Sera pratica pedagégica quando incorporar a
reflexdo continua e coletiva, de forma a assegurar que a intencionalidade proposta é
disponibilizada a todos; sera pedagdgica a medida que buscar a construgéo de praticas
que garantam que os encaminhamentos propostos pelas intencionalidades possam ser
realizados (FRANCO, 2016, p. 536).

A prética pedagdgica enquanto préaxis € uma caracterizagdo de um ato responsavel
carregado de reflexdes e propdsitos com o objetivo de que todo o publico-alvo possa participar
de forma ativa dessa ag¢ao educativa.

As préticas pedagadgicas necessitam ser organizadas com intencionalidades para atender

as questdes educacionais, como por exemplo, o0 ensino de determinado conteldo de Matematica
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para um aluno com sindrome de Down. Desse modo, as préaticas pedagogicas resultam de pactos
sociais, de negociacdes e de deliberagbes com um coletivo (FRANCO, 2016).

No que concerne a pergunta realizada no primeiro paragrafo dessa secdo, percebe-se
qgue nem toda préatica desenvolvida é pedagdgica, por vezes ela pode ser apenas docente. A
pratica pedagogica “é uma pratica que se exerce com finalidade, planejamento,
acompanhamento, vigilancia e responsabilidade social” (FRANCO, 2016, p. 541).

O professor que esta buscando em sua pratica docente a esséncia de sua pratica
pedagdgica é aquele que esta em sala de aula e que assume a sua responsabilidade social, que
busca participar ativamente da construcdo do projeto politico pedagdgico da escola e que
compreende o sentido do seu trabalho. Diante do debate, aqui defendido, sobre o processo de
compensacao Vigotski (1997), trata-se de acreditar no potencial do aluno e também de oferecer
as condicdes necessarias para que o aprendizado se efetue.

A escola tem muita importancia nesse processo de compensacdo, como ja citado no
capitulo 2, pois as préaticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores podem limitar ou
estimular o aluno.

Nesse sentido, a pratica pedagodgica faz referéncia a questdes que vado além da didatica,
pois envolvem questdes da formacdo docente, dos espacos e tempos escolares, das
possibilidades de organizacao do trabalho do professor, das colaboragfes e perspectivas que o
professor possui (FRANCO, 2016).

Dessa forma, estd desenvolvendo uma préatica pedagodgica aquele docente que reflete
sobre o propodsito de sua aula e que leva em consideracdo a formacdo e o desenvolvimento
multidimensional do aluno, no que tange ao significado de sua acdo e ao dialogo, além de
atentar-se as necessidades, particularidades e dificuldades desse aluno e buscar despertar e

acompanhar o seu interesse.

3.2 PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

Pelas ideias ja defendidas por Franco (2016), as praticas pedagdgicas sdo aquelas que
carregam intencionalidades e partem de grandes momentos de reflexdo com sentido de
concretizar expectativas educacionais. E nessa ideia que se tem o propésito de buscar préaticas
pedagdgicas que possam auxiliar o trabalho dos professores de Matematica com alunos que
apresentam alguma deficiéncia intelectual.

As préticas pedagogicas inclusivas podem ser vistas como propostas que atendam a

todos os alunos, pois as turmas sdo heterogéneas e as diferencas estdo presentes. E importante



44

ressaltar também, que a escola € um espago que proporciona a aprendizagem interativa e
diversificada, que busca o engajamento e o atendimento as particularidades do aluno e de seus

colegas de classe:

A escola que objetiva ser inclusiva deve valorizar a individualidade e compreender
que os alunos — mesmo apresentando caracteristicas comuns entre si — precisam ser
vistos como seres Unicos, que apresentam necessidades de aprendizagem especificas;
decorrentes do fato de cada ser humano possuir um estilo, um ritmo, um talento e
também preferéncias de aprendizagem distintas (MONTEIRO, 2015, p. 56).

Compreender as individualidades de cada aluno € papel da escola e de seus docentes
para que tomem posturas diferenciadas e investiguem direcionamentos para 0 ensino com
praticas pedagdgicas inclusivas. Monteiro (2015) afirma que para os docentes desenvolverem
préticas pedagdgicas na perspectiva inclusiva, eles devem compreender as particularidades dos
seus alunos, para que possiveis adaptacdes possam ser realizadas, a partir do curriculo comum
a todos, alinhado as potencialidades dos alunos. No entanto, acredita-se que apenas adaptacdes
curriculares ndo sdo suficientes para o desenvolvimento de praticas inclusivas.

As afirmacfes descritas por Monteiro (2015) vdo ao encontro dos pensamentos de
Vigotski (1998) sobre o papel que os conceitos desempenham na aprendizagem dos alunos,
sobretudo o papel da escola na construcdo do conhecimento cientifico. Assim, a educacdo tem
um grande desafio: proporcionar o0 acesso e a permanéncia, com sucesso, de todos os alunos em
escolas comuns, independentemente de suas diferengas, sejam elas econdmicas, culturais,
raciais, de género ou deficiéncias.

Destaca-se a possibilidade de reestruturar o sistema escolar, de modo que todos os
estudantes sejam atendidos, ou seja, faz-se necessaria a eliminacéo de préaticas excludentes, a
ideia de homogeneizacdo dos grupos, de uma pratica de ensino monol6gico baseado na
transmissdo (PIMENTEL, 2012). E importante salientar que a inclusio acontecera a partir do
momento que diferentes érgdos governamentais compreendam que todas as pessoas tem direito
a educacdo de qualidade, nas suas semelhangas e diferencas, e que isso ndo deve sobrecarregar
apenas as instituicbes de ensino. Isso reflete a responsabilidade do Estado em assegurar por
meio de Politicas Educacionais uma educagéo inclusiva.

Neste viés, sdo apresentadas algumas praticas pedagogicas que possibilitam a inclusdo
e o trabalho do professor com alunos com deficiéncia no ensino regular. Tomando por base o
trabalho de Blanco (2004), o autor sugere que o professor pode:

- colocar em préatica a colaboragdo dos estudantes, o auxilio e a participacdo no

desenvolvimento das atividades propostas;
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- explorar a utilizacdo de diferentes materiais no periodo de desenvolvimento das
atividades propostas;

- organizar os alunos em grupos, utilizando critérios variados, conforme a atividade a
ser realizada, possibilitando a explanacéo de respostas diferentes de acordo com o objetivo a
ser atingido, com o tipo de contetdo abordado e os interesses dos alunos;

- valorizar as diferengas existentes entre os alunos buscando um ambiente de respeito as
limitacGes e virtudes do outro e no qual exista comunicacao.

Quando se trata de um aluno com deficiéncia intelectual, as particularidades no processo
de avaliacdo aumentam. Respeitar os critérios de desenvolvimento e desempenho escolar traz
indicios da necessidade de reflexdo sobre as diferentes maneiras de avaliar o aluno.

A avaliacdo da aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual tem se mostrado um
processo complexo devido as singularidades de suas necessidades e de seu progresso. “As
caracteristicas especificas de alguns quadros de deficiéncia dificultam a avaliacdo pedagdgica
e o estabelecimento das adequacdes ou adaptacdes necessarias para se garantir a escolaridade
desse aluno” (OLIVEIRA, 2005, p. 55).

A prética pedagogica inclusiva para aluno com deficiéncia intelectual tem demonstrado
que:

1) estimula o desenvolvimento de habilidades na convivéncia com as diferengas; 2)
oportuniza interacdo entre estudantes — aprendizagem colaborativa; 3) favorece
aspectos do desenvolvimento geral e aprimoramento da linguagem; 4) deve ser
pautada no atendimento as necessidades educacionais especificas, sem abandonar os
principios basicos da educacéo propostos aos demais estudantes; 5) prevé um trabalho

voltado as potencialidades; 6) requer, em algumas situagdes, um processo de
adaptacéo curricular (PIMENTEL, 2012, p. 39).

Na busca por uma escola cada vez mais inclusiva, Voivodic (2004) destaca que um dos
itens importantes é garantir a formacdo de todos os profissionais da escola. Por outro lado,
Pimentel (2012) discorre que, para a proposta inclusiva comegar a funcionar, € necessario um
projeto de formacdo continuada dos professores do ensino regular, de modo que possam
conhecer as potencialidades e as necessidades de seus alunos, dando novo sentido a sua pratica
pedagogica. A autora (2012) ainda cita que € importante a formacao continuada para quem atua
no ensino regular, pois assim, os docentes ddo um novo sentido a sua préatica pedagogica.

As mudancas no desenvolvimento das praticas pedagogicas dizem respeito também as
modificacdes no ambiente fisico da sala de aula. E interessante “realizar arranjos na sala de aula

de modo que o espaco fique agradavel aos alunos e ao professor, que a autonomia e a
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mobilidade sejam facilitadas, e que seja possivel a adaptagdo da sala aos diferentes tipos de
atividades e agrupamentos” (SILVA, 2012, p. 162).

Entdo, para o desenvolvimento de uma boa pratica pedagdgica inclusiva, é necessario
ter uma boa gestdo do tempo, ou seja, aumentar o periodo em que os alunos estdo envolvidos
nas atividades. Sob a perspectiva da educacao inclusiva, € na escola que se alcanga o beneficio
para o progresso intelectual e social dos alunos.

3.3 A FORMACAO DE CONCEITOS E O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM
BASEADO NA CONCEPCAO DE VIGOTSKI

A inclusdo dentro das escolas coloca os professores diante de grandes desafios. Dois
desses desafios sdo apresentados abaixo: a formacdo de conceitos e a mediacdo da

aprendizagem. Na sequéncia sdo apresentadas as teorias de Vigotski.

3.3.1 Vigotski: a formacéo de conceitos

As informacdes recebidas pelo ser humano necessitam ser organizadas para garantir a
sua sobrevivéncia dentro de um grupo social. Quando se esta incluso em um grupo social,
utiliza-se uma estrutura comum que auxilia na organizacdo das experiéncias com o mundo
(DIAS; KAFROUNI; BALTAZAR; STOCKI, 2014). Essa estrutura comum corresponde aos
mais diversos conceitos construidos ao longo da vida.

Alguns autores se dedicaram a pesquisa sobre a formacéo de conceitos. Vigotski (2001),
foi um deles, e afirma que as func6es psicoldgicas superiores sdo processos mediados por signos
e que esse € 0 primeiro passo para compreender como o ser humano aprende a dirigir seu
comportamento.

Na concepg¢ao do conceito, “[...] signo € a palavra, que a principio desempenha o papel
de meio de formagé&o de um conceito, transformando-se mais tarde em simbolo” (VIGOTSKI,
2001, p. 59). Nesse sentido, as acOes desenvolvidas a partir dos signos correspondem a
operacdes mentais em que 0s seres humanos conseguem compartilhar e concentrar
conhecimentos.

A formagdo de conceitos esta diretamente relacionada as fungdes intelectuais, assim:

[...] este processo ndo pode ser reduzido a associacdo, a tendéncia, a imagética, a
inferéncia ou as tendéncias determinantes. Todas estas fungdes sdo indispensaveis,
mas ndo sdo suficientes se ndo se empregar o signo ou a palavra, como meios pelos
quais dirigimos as operacfes mentais, controlamos o seu curso e o canalizamos para
a solucdo do problema com que nos defrontamos (VIGOTSKI, 2001, p. 61).
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A esse respeito, o desenvolvimento dessas fungdes acontece a partir de ferramentas
humanas, ou seja, 0 processo de mediacdo produz novas interacGes entre ambiente e a
organizacao das préprias atitudes.

No planejamento das praticas pedagdgicas, o professor necessita considerar o processo
de mediagdo entre aluno e o conhecimento escolar, visando as func¢es no desenvolvimento
cultural, ou seja, como ja descrito por Carvalho (1995), e apresentado anteriormente nesta
dissertacdo, interpsiquico para, s6 mais tarde, o intrapsiquico.

Para Vigotski (2001), a formagdo de conceitos'* acontece em trés fases distintas. A
primeira pode ser relacionada a uma junc¢do desorganizada e refere-se a um conjunto de objetos
ndo semelhantes de forma ‘“amontoada” para solucionar um problema. Nesta fase ha

predominio do sincretismo®®.

O ‘monte’, constituido por um conjunto de objetos dessemelhantes reunidos sem
qualquer base, revela um alargamento difuso ndo orientado, do significado do signo
(palavra artificial) a objetos aparentemente ndo relacionados uns com os outros,
ligados entre si ocasionalmente na percepgéo da crianca (VIGOTSKI, 2001, p. 62).

Em relacdo a esta primeira etapa, € possivel compreender que uma crianga e um adulto
podem perceber por que dividem um mesmo espaco, 0 mesmo nimero de palavras e 0 mesmo
significado, porém com foco em operagdes mentais distintas.

Na segunda fase, pensamentos por complexos, 0s objetos individuais isolados séo
reunidos no cérebro da crianca, mas por associacdes que existem com esses objetos
(VIGOTSKI, 2001). Nessa etapa, a combinagdo acontece entre objetos e suas impressoes, de
forma concreta e mais coerente, ou seja, um complexo ndo é constituido de um pensamento
I6gico abstrato, mas sim, de fatos que ndo se caracterizam como uma relacdo entre um objeto e
uma caracteristica.

De acordo com Vigotski (2001, p. 68), “as generalizagcdes da crianga nas areas nao
sensoriais e ndo praticas do seu pensamento ndo podem ser facilmente verificaveis através da
percepgao ou da acdo [...]”, ou seja, a crianga desenvolve generalizacdes e associagdes a partir

de pequenas experiéncias.

14 Para Vigotski (1998), a formacgdo de conceitos acontece em trés etapas: agregacéo desorganizada, pensamentos
por complexos e conceitos potenciais.

15 Sincretismo: prioriza o total, o conjunto, o global. Se baseia na visdo global do mundo exterior: conceito
sincrético. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/sincretico/.
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Com clareza dos processos de abstracdo, a terceira e ultima fase da formacdo de
conceitos constitui-se nos conceitos potenciais, momento em que a crianga forma um
agrupamento levando em consideracdo apenas uma caracteristica especifica ao objeto.

Segundo Vigotski (2001, p. 79), os conceitos potenciais representam um traco similar
que de alguma maneira foi abstraido e ¢ dificil de se perder em meio aos demais, ou seja: “[...]
resultam de uma espécie de abstracdo isolante de natureza ndo primitiva que se encontra
presente em certo grau nao s6 nas criancas de muito tenra idade como também nos animais”.

Pode-se compreender que uma crianga, a0 manusear pegas, por exemplo, tenta organizar
0 pensamento de modo a resolver a atividade, ou seja, nas palavras de Dias et al. (2014), esse
tipo de pensamento corresponde a combinagdo de objetos ou impressdes que dividem algum
traco similar. Nessa fase, as criancas vao relacionando elementos a partir de caracteristicas
semelhantes.

Portanto, nesta secdo, foram descritas as principais ideias do tedrico (2001) sobre a
formagéo de conceitos: o sincretismo, a formacao de complexos e 0s conceitos potenciais, as
quais visam ao desenvolvimento e a organizacdo do pensamento conceitual. Assim, destaca-se
que a funcdo de generalizacdo defendida pelo autor € fundamental para a linguagem, uma vez

que ndo seria possivel adquirir ensaios anteriores.

3.3.2 Vigotski: mediagdo da aprendizagem

Durante toda a evolucdo do homem, sempre foi necessario encontrar e formar
instrumentos para comunicacdo, didlogo e entendimento entre as pessoas da sociedade. Todo
esse processo se tornou realidade devido a habilidade do ser humano em desenvolver funcGes
psicolégicas superiores, como a linguagem e o pensamento. O elo principal da teoria da
aprendizagem de Vigotski é a formacdo de conceitos por parte da crianga.

A formacao de conceitos esta diretamente relacionada as experiéncias vivenciadas pelo
homem em uma linha sécio-historica-cultural. Vigotski (2001), entdo, definiu os conceitos em
cientificos e espontaneos.

Os conceitos cientificos sdo aqueles aceitos pela ciéncia, elaborado, geralmente, por
meio de atividades (tarefas que colocam a mente em acéo) planejadas, sistematizadas para
interferir no processo de crescimento natural das pessoas. Geralmente elaborados pela escola e
ao acontecer o processo de interagéo, entre professor e aluno, por exemplo, acaba por modifica-

lo e resulta em aprendizagem e desenvolvimento. Na linguagem de Vigotski (1989, p. 245):
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[...] ndo tém nenhuma histéria interna, isto é, ndo passam por nenhum processo de
desenvolvimento, sendo absorvidos ja prontos mediante um processo de compreensédo
e assimilacéo; esses conceitos chegam a crianca em forma pronta ou ela os toma de
empréstimo ao campo do conhecimento dos adultos, e o desenvolvimento dos
conceitos cientificos deve esgotar-se essencialmente no ensino do conhecimento
cientifico a crianca e na assimilagdo dos conceitos pela crianca.

Nesse sentido, a mediacdo desenvolvida pelo professor no processo de ensino-
aprendizagem para o desenvolvimento de conceitos cientificos constitui um processo
colaborativo.

Os conceitos espontaneos sdo aqueles que sao elaborados nas mais diferentes interacdes,
sem que haja a intencionalidade e ndo apresenta as caracteristicas exigidas pela ciéncia. A
escola parte desses conceitos e transforma em cientifico. Assim, s6 é possivel formar conceitos
cientificos a partir do momento que os conceitos espontaneos da crian¢a atingiram um nivel
préprio (VIGOTSKI, 1989).

Neste viés, Viginheski (2017) defende que os conceitos cientificos possibilitam a
constituicdo de novos conceitos espontaneos e que ambos se diferenciam ndo pelo conteldo,
mas pelo procedimento de construgéo.

A autora (2017) defende que a principal ideia da teoria da aprendizagem de Vigotski
estd pautada na atividade social, de modo que a crianga, a partir de suas relacbes com a
sociedade, elabora conceitos. Isso acontece na escola também, pois a crianca elabora outros
conceitos a partir dos ja abstraidos e generalizados.

Um passo importante na aprendizagem da crianca é a passagem do conceito espontaneo
para o cientifico, ou seja, a troca de fendmenos pela associacédo para o grupo de fenébmenos de
generalizacdo (VIGOTSKI, 1989).

Para o autor supracitado, ndo existe uma relacdo direta entre sujeito e objeto, 0s
processos de mediagédo por meio de signo e instrumento, possibilitam a intervengéo do professor
na zona de desenvolvimento proximal, transformando algo que ndo sabe fazer sozinho
(desenvolvimento potencial) em algo que pode desempenhar sozinho, chamado de
desenvolvimento real. A zona de desenvolvimento proximal € o espaco entre esses
desenvolvimentos.

Portanto, a teoria aqui apresentada destaca que o processo de aprendizagem acontece
por meio da mediagdo e pelos processos de comunicagdo, levando ao desenvolvimento da
aprendizagem, isto &, a intengdo em desenvolver préaticas pedagdgicas que utilizem o processo
de interacdo resulta na transformacdo dos conceitos espontaneos para a constru¢do de novos

conceitos, estes chamados de cientificos que, consequentemente, resultam em aprendizagem.
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CAPITULO 4
METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo é constituido pela trajetéria metodoldgica da pesquisa, que descreve como
¢ estruturada a Educacdo Basica no estado do Parana, bem como as questdes mais
especificamente metodoldgicas desta pesquisa.

Na expectativa de compreender as percepcles dos professores de Matemaética sobre o
trabalho com alunos com a deficiéncia intelectual e a sindrome de Down, foi realizado o
planejamento das etapas metodoldgicas apresentadas neste capitulo da seguinte forma:
abordagem e estratégia da pesquisa; esclarecimentos e questdes éticas; 0s preceitos para a
escolha dos participantes; a obtencdo dos dados; a analise qualitativa dos dados, por meio da
Anélise Textual Discursiva (ATD) e a analise quantitativa dos dados pelo software

Mathematica®, para a obtencao de clusters.

4.1 ABORDAGEM METODOLOGICA E ESTRATEGIA DE INVESTIGACAO

Este trabalho apresenta como abordagem metodoldgica os métodos mistos, que sdo
definidos como procedimentos de coleta, analise de dados e arranjo de técnicas qualitativas e
quantitativas em uma mesma pesquisa (CRESWELL; CLARK, 2011).

Optou-se por esse método de pesquisa pois a coleta de dados envolvia um grande
numero de professores e a expansao para a analise quantitativa se deveu ao fato de que o numero
de participantes representa uma amostra consideravel da populag&o.

Para Creswell (2010), o momento em que os dados s&o coletados ou analisados
representam a distribuicdo do tempo da pesquisa, ou seja, se 0s dados qualitativos sdo coletados
ou analisados antes dos quantitativos ou vice-versa (sequencialmente), ou se esse pProcesso
acontece a0 mesmo tempo (concomitantemente).

Nesta dissertacdo, os dados foram coletados inicialmente por meio de questionario,
depois analisados de forma qualitativa pela Andlise Textual Discursiva (ATD) e
consequentemente de forma quantitativa pelo software Mathematica®.

A partir dos estudos de Creswell, os autores Oliveira, Magalhées e Matsuda (2018, p. 5)
definem que:

a estratégia exploratdria sequencial envolve uma primeira fase de coleta e analise de
dados qualitativos (QUAL), seguida de uma segunda fase com 0s mesmos

procedimentos sobre dados quantitativos (QUAN). O peso maior, em geral, é
atribuido a primeira etapa. Tal como na primeira estratégia discorrida, os dados sdo
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combinados por conexdo entre as fases de analise e coleta de dados de cada uma das
etapas da pesquisa mista. O foco principal da estratégia exploratdria sequencial esta
em explicar um fenémeno, portanto, tem um ponto forte de conveniéncia para
pesquisadores que almejam explorar qualitativamente um determinado objeto, mas
também, expandir os achados subjetivos, o que deixa os resultados palataveis a
comunidade que ndo tem familiaridade com analises compreensivas.

Assim, a estratégia exploratdria sequencial é especialmente vantajosa para este estudo,
pois o0 pesquisador consegue fazer uma leitura de mundo no qual o participante da pesquisa esta
inserido, nesse caso, o trabalho dos professores com alunos deficientes intelectuais e a sindrome
de Down, a partir de relatos descritos por eles, mas também fazer associacdes a partir de dados

estatisticos.

4.2 CAMPO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

O campo de pesquisa é a Educacdo Béasica no estado do Parana, assim, se faz necessario
apresentar a estrutura da Educacdo Basica no Brasil. A Educacgdo Infantil, que compreende a
creche, engloba as diferentes etapas do desenvolvimento da crianca até trés anos e onze meses;
e a pré-escola, com duracdo de dois anos. O Ensino Fundamental de nove anos € dividido em
anos iniciais com duracgéo de cinco anos (1°, 2°, 3°, 4° e 5°) para alunos de seis a dez anos e 0s
anos finais com duracdo de quatro anos (6°, 7°, 8° e 9°) para adolescentes na faixa etaria de onze
a quatorze anos. A etapa do Ensino Médio tem duracéo de trés anos (1°, 2° e 3°) para alunos de
quinze a dezessete anos (BRASIL, 2013).

As Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica, no caderno de Matematica, apresentam
0s conteudos estruturantes da disciplina, que sdo definidos como “conhecimentos de grande
amplitude, os conceitos e as praticas que identificam e organizam os campos de estudos de uma
disciplina escolar, considerados fundamentais para a sua compreensio” (PARANA, 2008, p.
49).

A BNCC (BRASIL, 2017), estabelece cinco unidades tematicas que orientam a
formulacédo de habilidades a serem desenvolvidas ao longo da escolarizacéo, séo elas: nimeros,
algebra, geometria, grandezas e medidas, probabilidade e estatistica.

O Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP) passou a ser o documento orientador
da construcdo da Proposta Pedagogica Curricular da Educacdo Baésica, principalmente na
elaboracdo dos planos de trabalho docente e nos planos de aula da rede estadual (PARANA,
2020). Evidencia-se que antes eram utilizadas as DCE e que o CREP foi elaborado a partir da
BNCC.
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O estado do Parana possui trezentos e noventa e nove municipios, distribuidos em trinta
e dois Nucleos Regionais de Educacdo (NRE), os quais tém a funcdo de orientar, acompanhar
e avaliar o funcionamento da educacdo béasica e suas modalidades. A Figura 3 apresenta um

mapeamento dos trinta e dois NRE no estado do Parana.

Figura 3 — Ndcleos Regionais de Educacdo do Estado do Parana.
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Pato Branco

Fonte: Dia a Dia Educagio (PARANA, 2020).

Os 32 Nucleos Regionais de Educacdo do estado do Parana atendem 2143 (duas mil
cento e quarenta e trés) escolas publicas estaduais.

No decorrer da coleta de dados era esperado ter uma amostra de participantes composta
por professores de Matematica de todos os NRE. Ademais, esperava-se que houvesse
participantes que, no trabalho docente, tivessem vivenciado a experiéncia de trabalhar com
alunos com deficiéncia intelectual, inseridos nas escolas estaduais, com o intuito de
compreender o trabalho do docente e também as praticas pedagogicas desenvolvidas com esses

alunos.
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4.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Os métodos mistos foram adotados como procedimentos e desenvolvidos com o intuito
de elucidar a organizacdo de dados qualitativos e quantitativos em um mesmo estudo, os quais
tem prioridades iguais na interpretacdo (CRESWELL, 2007).

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos —
Plataforma Brasil, com o parecer no Certificado de Apresentacéo de Apreciacdo Etica (CAAE):
26991019.6.0000.0105. A Carta de Anuéncia para o desenvolvimento da pesquisa e 0 Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE B) foram assinados pelos
participantes, sendo esclarecido que seria garantido o livre acesso a todas as informacoes e
esclarecidas as davidas sobre o estudo, ou seja, as informacbes necessarias acerca da
participacdo na pesquisa. Também poderia 0 participante deixar de participar do estudo a
qualguer momento, sem apresentar justificativas e, também, sem prejuizo ou perda de qualquer
beneficio que possa ter adquirido.

Nesta dissertacdo, foi escolhido como procedimento de coleta de dados o questionario
utilizando a plataforma google forms. O questionario é um instrumento de coleta de dados
composto por uma sucessdo ordenada de perguntas que devem ser respondidas por escrito pelo
informante e tém como objetivo levantar opiniGes, crencas, sentimentos, interesses,
expectativas e situacOes vivenciadas (GERHARDT; SILVEIRA, 2009).

Foi levado em consideracdo, também, o uso eficiente do tempo, pois o0 questionario
possui uma grande possibilidade de retorno e um grande alcance, o que possibilita um nimero
de respostas relevantes para a pesquisa. No Quadro 2, estdo apresentadas algumas vantagens do

uso do questionario.

Quadro 2 — Vantagens do uso do questionario como instrumento para a coleta de dados.
Vantagens do questiondrio
Economiza tempo e viagens e obtém grande numero de dados;
Atinge maior numero de pessoas simultaneamente;
Abrange uma area geografica mais ampla;
Obtém respostas mais rapidas e mais precisas;
Propicia maior liberdade nas respostas, em razdo do anonimato;
Expbe a menos riscos de distorcdes, pela ndo influéncia do pesquisador;
Permite mais uniformidade na avaliacdo, em virtude da natureza impessoal do
instrumento.
Fonte: Gerhardt e Silveira (2009).
Nota: Organizado pelo autor.
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O questionario (Apéndice A), constitui-se de perguntas abertas e fechadas. Na primeira
parte, as questdes sdo relacionadas ao perfil socioeducacional dos professores. Na segunda
parte, sdo apresentadas as questdes associadas com a tematica e objeto da pesquisa.

A validacdo do instrumento foi realizada por meio de uma revisao e discussdao no GTEM
(Grupo de Pesquisa em Tecnologia e Educagdo Matematica )!® e no GEPPE (Grupo de Estudos
e Pesquisa em Politicas Educacionais )'’, bem como o envio de um piloto para os integrantes
do grupo. Gerhardt e Silveira (2009, p. 70) apontam que “o questiondrio precisa ser testado
antes de sua utilizacdo definitiva, por meio da aplicacao de alguns exemplares em uma pequena
amostra escolhida”.

Como a SEED ¢ o 6rgéo responsavel e que possui 0 controle e acesso aos docentes, foi
solicitado o envio do questionario, por e-mail, para os chefes de nucleo, que enviaram para 0s
diretores de escola, os quais o dispararam para os professores de Matematica.

Sobre o questionario, no Quadro 3, estdo apontados os procedimentos adotados para

elaboracdo e envio desse instrumento.

Quadro 3 — Procedimentos adotados para a coleta de dados.
Construgdo de um questiondrio em papel;
Aplicacdo do questionério piloto nos grupos de pesquisa GTEM e GEPPE;
Reorganizacdo de acordo com os apontamentos sinalizados;
Transposicao do guestionario para a plataforma google forms;
Submissé&o para analise do Conselho de Etica em Pesquisa por meio da Plataforma Brasil;
Envio dos questionarios para a SEED, por meio do NRE — Ponta Grossa;
Envio do questionario para os professores de Matematica do Parana pela SEED,;
Espera de 30 dias pelas respostas dos questionarios;
Aquisicdo dos dados para andlise.

Fonte: O autor.

Considerando as etapas destacadas no Quadro 3, o envio do questionario para 0s
professores de Matematica, por meio da SEED, foi realizado em 07 de julho de 2020.

Este questionario ficou disponivel para resposta durante um periodo de 30 dias a contar
da data de envio, com prorrogagdo de mais 30 dias para que o nimero de participantes fosse
maior. Obteve-se o retorno de 61 questionarios respondidos, dos quais a amostra de pesquisa
foi de 59 professores de Matematica, que lecionam no estado do Parand, nos niveis: Ensino

Fundamental Anos Finais, Ensino Médio, Cursos Técnicos e Educacdo de Jovens e Adultos.

16 Grupo de estudos e pesquisas liderado pela professora Dra. Luciane Grossi — UEPG.
17 Grupo de estudos e pesquisas liderado pelas professoras Dra. Ana Lucia Pereira e Dra. Leila Inés Follmann
Freire — UEPG.
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4.4 PROCEDIMENTOS DE ORGANIZACAO E ANALISE DE DADOS

A organizacgdo e a analise de dados tém como objetivo aumentar a compreensao dos
materiais coletados na fase anterior, permitindo apresentar aos outros aquilo que foi encontrado
pelo autor.

Considera-se aqui a conexdo estabelecida entre os dados coletados e o referencial
teorico. Para isso, adotaram-se, nesta dissertacdo, ferramentas que ajudam na organizagéo e
também no processo de analise dos dados coletados por meio do questionario. A seguir serdo

descritas a Analise Textual Discursiva (ATD) e a Analise de Clusters (ACI).

4.4.1 Andlise Textual Discursiva (ATD)

Para Moraes e Galiazzi (2016), a Andlise Textual Discursiva (ATD), ndo deseja testar
hipoteses para comprova-las ou refuté-las, mas seu proposito € a percepcéo, a reconstrucao das
informac@es que ja existem sobre o tema investigado.

A ATD de Moraes e Galiazzi (2016) esta organizada em torno de quatro focos, que serdo
descritos nos proximos paragrafos.

Segundo os autores, as trés primeiras etapas constituem os principais elementos da

ATD. A Desmontagem dos textos: desconstrucéo e unitarizacdo é a primeira etapa e consiste

em “examinar os textos em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de produzir unidades
constituintes, enunciados referentes aos fenomenos estudados” (MORAES; GALIAZZI, 2016,
p. 35).

Ainda para os autores (2016), a pratica da unitarizacdo pode ser caracterizada em trés
momentos distintos: 1. Fragmentacdo dos textos e codificacdo de cada unidade; 2. Reescrita de
cada unidade de modo que assuma um significado, 0 mais completo possivel em si mesma; 3.
Atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade assim produzida.

Nessa fase foram realizadas as leituras cuidadosas das respostas obtidas nos
questionarios, bem como a transcricdo e organizacdo delas no word. As respostas também
foram fragmentadas de modo a facilitar a leitura e se atentar aos detalhes. Aqui houve a
fragmentacdo do texto em unidades constituintes.

A segunda etapa é caracterizada como Estabelecimento de relagdes:

[...] este processo denominado de categorizagdo envolve construir relacBes entre as
unidades de base, combinando-as e classificando-as, reunindo esses elementos
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unitarios na formacéo de conjuntos que congregam elementos préximos, resultando
dai sistemas de categorias (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Nessa etapa, foram organizados os relatos dos professores, por trechos compreendidos
como elementos unitarios fracionados, considerando as semelhancas nas respostas. A partir dai,
foram realizadas as categorizacGes, ou seja, agrupamentos de elementos semelhantes. A
categorizacao reune elementos semelhantes e ajuda na defini¢do de categorias, cada vez com
maior precisdo, conforme vao sendo compostas (MORAES; GALIAZZI, 2016).

A captacdo do novo emergente, terceira etapa da ATD de Moraes e Galiazzi (2016), é

onde acontece o dialogo entre o referencial tedrico e os dados. Nessa fase é que sdo realizadas
as inferéncias e as discussdes — momento em que o autor se debruca sobre os dados para fazer

a analise propriamente dita:

A Andlise Textual Discursiva visa a constru¢do de metatextos analiticos que
expressem os sentidos elaborados a partir de um conjunto de textos. A estrutura textual
é construida por meio das categorias e subcategorias resultantes da andlise. Os
metatextos sdo constituidos de descrigdo e interpretacdo, representando um conjunto,
um modo de teorizagdo sobre os fendmenos investigados (MORAES; GALIAZZ],
2016, p. 53-54).

A quarta e Ultima etapa da ATD é um processo auto organizado, ou seja, S80 processos

finais, os resultados criativos e novos, aqueles que nio poderiam ser previstos. E muito
importante que o trabalho seja bem feito nas trés primeiras etapas para que a emergéncia possa
concretizar-se (MORAES; GALIAZZI, 2016).

O desenvolvimento de todas essas etapas conduz a novos sentidos e possibilita
compreender os fendmenos estudados. Todo esse processo pode ser comparado com uma

tempestade de luz:

consiste em criar condi¢des de formacdo dessa tempestade em que, emergindo do
meio caotico e desordenado, formam-se flashes fugazes de raios de luz sobre os
fendmenos investigados, que, por meio de um esforco de comunicacdo intenso,
possibilitam expressar as compreensdes alcancadas ao longo da analise (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 34-35).

Portanto, os processos que compdem a ATD auxiliam na constru¢cdo de novos
conhecimentos, com estruturas de compreensdo dos fendmenos que estdo sendo investigados.
Todo esse processo mostra o envolvimento e a intensidade do pesquisador no desenvolvimento

da pesquisa.
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4.4.2 Andlise de Cluster (ACI)

Partindo da ATD, modo como foram realizadas as primeiras analises, de forma
qualitativa e foram atribuidos significados aos significantes pré-determinados, num segundo
momento, utilizou-se de uma ferramenta quantitativa para a exploracdo, denominada Analise
de Clusters (ACI — agrupamentos, em inglés), em que os dados foram codificados e pré-
analisados, por meio do software Mathematica®. (PEREIRA; COSTA; LUNARDI, 2017,
BATTAGLIA; DI PAOLA; FAZIO, 2016).

A ACI busca aproximar os objetos semelhantes por meio de técnicas exploratorias de
andlise de dados, cujo objetivo é classificar um conjunto de objetos em subgrupos, chamados
de clusters (BERGER, 2018). Como analise quantitativa, tem um grande papel dentro da
pesquisa, pois age como um complemento da analise qualitativa, a qual tem importancia nesta
dissertacdo.

Segundo Pereira, Costa, Lunardi (2017) e Battaglia, Di Paola, Fazio (2016), a ACI tem
sido utilizada nas diferentes areas de pesquisa como: Educacdo, Fisica, Quimica, Biologia,
Bioinformatica, Psicologia, Teoria da Informacdo, Engenharia, Medicina, Psicologia, Financas,
Economia, entre outras.

Nesta dissertacdo, o objeto de estudo sdo os professores de Matematica da Educacao
Basica, anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio que trabalham na rede publica do
estado do Paranad. O professor é representado pelo conjunto de respostas dadas por ele, no
questionario. Para garantir o anonimato dos professores respondentes, utilizamos a letra P
seguida de um numero de identificacdo para cada professor: P1, P2, P3, ..., P59, que
representam o nimero de participantes.

Nesta investigacdo, as variaveis sao denominadas significantes elementares, e foram
elencadas a partir das respostas dos professores, descrevendo o comportamento deles. No
Quadro 4, estdo presentes as questdes do questionario, em que foram identificadas algumas

categorias (significantes elementares), para compor os clusters.

Quadro 4 — Questdes utilizadas para a composicao dos clusters.
(Continua)

Questdes categorizadas para compor os clusters
1 | Emsua opinido é importante que na formacéo inicial do professor, cursos de graduagdo, existam
disciplinas que abordem a deficiéncia intelectual e praticas docentes especificas? Justifique.
2 | Vocé ja realizou alguma capacitacdo ou especializacdo para trabalhar com alunos com
deficiéncia intelectual? Qual(is)?
3 | Ha procedimentos adotados pela sua escola para amparar ou dar suporte ao professor que tenha
em sua classe um aluno com deficiéncia intelectual? Qual(is)?
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Quadro 4 — Questdes utilizadas para a composicao dos clusters.

(Concluséo)

Questdes categorizadas para compor os clusters

4 | Em sua opinido, quais sdo os principais desafios que o professor possui ao trabalhar com um
aluno com deficiéncia intelectual?

5 | Vocé se sente preparado para trabalhar com alunos com deficiéncia intelectual? Por qué?

Fonte: O autor.

Nas questdes descritas, foram identificados alguns significantes elementares, os quais

podem ser observados no Quadro 5.

Quadro 5 — Significantes elementares das questdes utilizadas para compor os clusters.

sabem como agir.

(Continua)
Questao Significantes Objetos ou unidades de estudo — professores
elementares respondentes

1- Em sua opinido | A1 — Acha importante | P1, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11, P12,
é importante que na | disciplinas que abordem a | P13, P14, P15, P16, P17, P18, P19, P20, P21,
formacdo inicial do | deficiéncia intelectual. P22, P23, P24, P25, P26, P27, P28, P29, P30,
professor, cursos de P31, P32, P33, P34, P35, P36, P37, P38, P39,
graduacdo, existam P40, P41, P42, P43, P44, P45, P46, P47, P48,
disciplinas que P49, P50, P51, P52, P53, P54, P55, P56, P57,
abordem a P58, P59.
deficiéncia B1 — Preparar o futuro | P3, P5, P6, P9, P10, P11, P13, P15, P20, P21,
intelectual e | professor para os desafios | P22, P25, P26, P29, P30, P31, P32, P33, P35,
praticas  docentes | da sala de aula. P39, P40, P43, P47, P48, P49, P51, P53, P55.
especificas? Cl - Se sentem | P4, P5, P7, P8, P17, P18, P22, P38, P44, P53,
Justifique. despreparados e nédo | P54, P55.

D1 - Para apresentar
préticas, estratégias ou
metodologias de ensino.

P11, P28, P34, P40.

E1l — Pela presenca de
alunos com deficiéncia
(amparados por lei) em
sala de aula.

PS5, P6, P12, P13, P16, P17, P18, P19, P20, P21,
P24, P27, P30, P33, P36, P37, P38, P41, P44,
P46, P47, P50, P51, P54, P55, P58.

F1 — Nao acha importante,
que na formacgdo inicial de
professores, existam
disciplinas que abordem a
deficiéncia intelectual.

P2.

2- Vocé ja realizou
alguma capacitacéo
ou especializacéo
para trabalhar com
alunos com
deficiéncia

intelectual?

Qual(is)?

A2 — Ja realizou ou esta
realizando capacitacdo ou
especializacdo em
educacéo especial

P1, P2, P3 P8, P10, P11, P12, P13, P15, P16, P17,
P18, P19, P20, P21, P26, P29, P37, P40, P41,
P42, P45, P46, P47, P48, P50, P51, P53, P55,
P57, P59.

B2 — Ja participou ou
participa de  cursos,
minicursos, palestras ou
momentos de estudos

P8, P11, P15, P17, P21, P29, P39, P41, P42.
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Quadro 5 - Significantes elementares das questdes utilizadas para compor os clusters.

(Continuacédo)

Questéao

Significantes
elementares

Objetos ou unidades de estudo — professores
respondentes

C2 — Participou de cursos
de formacgdo oferecidos
pela SEED.

P8, P15, P17, P41, P40, P47.

D2 - Nunca realizou
capacitacao ou
especializacéo em
educacdo especial.

P4, PS5, P6, P7, P9, P14, P22, P23, P24, P25, P27,
P28, P30, P31, P32, P33, P34, P35, P36, P38,
P43, P44, P49, P52, P54, P56, P58.

E2 — Atua na area de
educacdo especial.

P22, P45.

3- Existem
procedimentos
adotados pela sua
escola para amparar
ou dar suporte ao
professor que tenha
em sua classe um
aluno com
deficiéncia
intelectual?

Qual(is)?

A3 — Sim, existem
procedimentos adotados
pela escola para amparar 0
professor com aluno com
deficiéncia.

P2, P4, P5, P7, P8, P9, P10, P12, P13, P15, P16,
P17, P20, P21, P22, P23, P24, P25, P26, P27,
P28, P29, P30, P31, P32, P33, P34, P35, P37,
P38, P39, P40, P41, P42, P43, P44, P45, P46,
P47, P48, P49, P50, P51, P54, P56, P57, P58,
P59.

B3 - Nao existem
procedimentos adotados
pela escola para amparar o
professor com aluno com
deficiéncia

P1, P3, P6, P11, P18, P19, P36, P52, P53, P55.

C3 — Apoio da equipe
pedagdgica da escola
(direcdo, coordenagdo e
pedagogos).

P5, P7, P9, P15, P22, P25, P27, P29, P34, P40,
P41, P44, P49, P51, P54.

D3 — Suportes oferecidos

P4, P10, P13, P15, P17, P21, P25, P26, P28, P30,

pela SEED: sala de | P32, P33, P34, P38, P39, P40, P41, P43, P46,
recursos, salas | P50, P51, P58, P59.

multifuncionais e sala de

apoio

E3 — Suportes oferecidos
pela SEED: professor de
apoio e atendimento
diferenciado com tutor.

P2, P5, P8, P12, P13, P15, P16, P19, P20, P21,
P23, P24, P25, P26, P27, P29, P31, P34, P35,
P38, P40, P41, P50, P59.

4- Em sua opinido,
quais séo 0S
principais desafios
gue o professor
possui ao trabalhar
com um aluno com
deficiéncia

intelectual?

A4 — Atendé-lo em meio a
sala de aula lotada.

P1, P2, P4, P6, P11, P14, P18, P19, P22, P26,
P27, P28, P31, P34, P35, P36, P52, P53.

B4 - Falta de | P3, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11, P12, P13, P15,

conhecimento e preparo. P16, P17, P19, P20, P22, P25, P26, P30, P32,
P37, P38, P39, P40, P42, P43, P44, P45, P46,
P47, P48, P49, P50, P51, P53, P54, P55, P56,
P57, P58, P59.

C4 — Tempo P11, P13, P19, P21, P33, P51, P55.

D4 - Elaboracdo de | P16, P21, P24, P27, P37, P40, P41, P44, P52,

atividades

P53, P55, P58.

E4 — Aceitacdo do aluno
pelos colegas de classe.

P16, P22, P27, P55.

F4 — Comunicacdo

P23, P29, P55, P58.
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Quadro 5 - Significantes elementares das questdes utilizadas para compor os clusters.

(Concluséo)

Questédo

Significantes
elementares

Objetos ou unidades de estudo — professores
respondentes

5- Vocé se sente

preparado para
trabalhar com
alunos com
deficiéncia
intelectual? Por
qué?

A5 — Falta de preparacao

ou capacitacdo

P1, P2, P3, P4,
P13, P14, P15,

P5, P6, P7, P8, P10, P11, P12,
P16, P17, P18, P19, P21, P22,
P23, P24, P25, P26, P25, P28, P29, P30, P31,
P32, P33, P35, P36, P37, P39, P47, P52, P53,
P55, P56, P57, P58, P59.

B5 — Depende do grau da

deficiéncia intelectual

P9, P11, P12, P15, P20, P22, P29, P41, P42, P43,
P44, P46, P51.

C5 — Falta de ferramentas

e materiais de apoio.

P5, P13, P17, P30, P58.

D5 — Falta de experiéncia

P19, P24, P44.

E5 — Se sente preparado

P34, P38, P40, P45, P48, P49, P50, P54.

Fonte: O autor.

Nota: Elaborado a partir dos dados da pesquisa.

Observa-se no quadro que os significantes foram nomeados, como por exemplo na

questdo 1, por: Al, B1, C1, D1, E1 e F1. As letras mailsculas representam a quantidade de

significantes elencados (6 neste caso — de A até F) e o nUmero posterior a letra (aqui numero 1)

representa a questdo. Entdo, o codigo Al faz referéncia ao significante A da questéo 1.

Assim, os critérios de similaridade entre os questionarios foram estabelecidos da

seguinte forma: questionarios respondidos de maneira similar foram agrupados em um mesmo

cluster e questionarios com respostas distintas foram organizados em clusters diferentes.

Apos a categorizacao dos dados, foi realizada a transformacdo. Esta etapa foi construida

a partir de uma medida de distancia que foi caracterizado por um codigo binario, formado por

uma sequéncia de 0’s (zeros) e 1’s (uns), conforme descrito na Figura 4.

Figura 4 — Codificacdo binaria das respostas a partir dos significantes elementares.
Sujeito/Significante A1 B1 C1 D1 E1 F1 A2 B2 C2 D2 E2

P1 1 0
P2 0 0
P3 11
P4 1 0
P5 11
Pé 11
P7 1 0
P8 1 0
Pa 11
P10 11
P11 11
P12 1 0
P13 11
P14 1 0
P15 11
Plé 1 0
P17 1 0
P18 1 0
P19 1 0
P20 11

Fonte: O autor.
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Na Figura 4, foram apresentados alguns exemplos do processo de codificagdo, onde
estdo especificados na primeira coluna os sujeitos da pesquisa. Na primeira linha, os
significantes das questdes sdo descritos, e por exemplo, em amarelo estdo os 6 significantes
elementares identificados na questdo 1 do questionario: Al, B1, C1, D1, El e F1.

Cada sujeito possui um cddigo, ou uma sequéncia numérica que foi utilizada na leitura
do software e que faz referéncia as respostas de cada sujeito as questdes abordadas. A exemplo,

a Figura 5 apresenta a matriz de respostas do professor P5.

Figura 5: sequéncia binaria do professor P5 submetida ao software Mathematica®.

0001010101 01 000010100

Fonte: O autor.

A partir da transformacdo realizada, as matrizes foram submetidas ao software
Mathematica®, em que foram plotadas. A programacao gerou um relatorio a partir dos cddigos
e estabeleceu um agrupamento hierarquico, definido por uma distancia de correlagéo.

Segundo Pereira, Costa e Lunardi (2017) existem diversas maneiras de particionar um
conjunto de dados, porém, aqui, foi escolhido o procedimento de agrupamentos hierarquico, o
qual define uma distancia méxima em que os elementos sejam unidos por seu préximo vizinho
em uma continuidade hierarquica até que seja atingida a maior distancia de cluster possivel. Os
autores ainda definem:

the distance between two clusters as being the average distance between their
elements. As we consider larger distances more clusters/elements join with their
nearest neighbours, forming larger clusters. In the extreme cases we have all the
elements isolated (zero maximum distance) or a single cluster containing all the
elements of the data set (by choosing a sufficiently large maximum distance). Between

these two extreme cases we have a defined number of cluster at each hierarchical
level (PEREIRA; COSTA; LUNARDI, 2017, p. 52)*8.

Pensando nos critérios de agrupamento no software em destaque, utilizou-se o ad hoc
para selecionar um nivel hierarquico adequado, em gque o nimero de agrupamentos resultantes
ndo fosse tdo pequeno que nenhuma diferenca pudesse ser notada e nem tdo grande que
nenhuma semelhanca pudesse ser observada (PEREIRA; COSTA; LUNARDI, 2017).

18 <A distancia entre dois clusters como sendo a distancia média entre seus elementos. A medida que consideramos
distancias maiores, mais clusters/elementos unem-se a seus vizinhos mais proximos, formando clusters maiores.
Nos casos extremos, temos todos os elementos isolados (distancia maxima zero) ou um dnico cluster contendo
todos os elementos do conjunto de dados (escolhendo uma distancia maxima suficientemente grande). Entre esses
dois casos extremos, temos um ndmero definido de cluster em cada nivel hierarquico” (PEREIRA; COSTA,;
LUNARDI, 2017, p. 52, traducdo nossa).
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Em relacdo aos dados da pesquisa e do agrupamento hierarquico gerado pelo software
Mathematica®, obtém-se o0 “dendrograma”, representado na Figura 6.

Figura 6 — Dendrograma obtido a partir do processo de clusterizacéo.

Cluster 1
Cluster 2
Cluster 3
Cluster 4

Fonte: O autor.
Nota: Imagem gerada pelo software Mathematica®, a partir dos dados da pesquisa.

Na Figura 6, € possivel observar que as linhas verticais estdo relacionadas a uma medida
de distancia. Na base da imagem, aparece Picomi=1, ..., 59, correspondendo as respostas dos
professores. Quando se considera a parte mais abaixo do dendrograma, a distancia entre as
respostas P e Px se refere a zero se estiverem consecutivos. Essa estrutura organizada destaca a
distancia entre as percepgoes dos professores, ou seja, aqueles que apresentam “pensamentos”
similares estdo préximos, como exemplo, P1 e P18. Professores que apresentaram no
questionario respostas bem distintas possuem maior distanciamento, por exemplo, P1 e P40.

Ao se deslocar da base ao topo do dendrograma, na Figura 6, a distancia entre linhas
verticais aumenta até que a uma distancia “x”, uma nova linha vertical surge a partir das duas
linhas verticais iniciais, ou seja, significa que o cluster correspondente a estas duas linhas se
agrupardo a novas linhas verticais formando um novo cluster.

Por meio da Figura 6, é possivel observar que foram encontrados quatro clusters a partir

do agrupamento hierarquico. Nos exemplos acima, P1 e P18 pertencem ao cluster 1, pois
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possuem percepcdes proximas. Entretanto, P1 e P40, que apresentam maior distanciamento nas
percepcdes, pertencem a clusters diferentes, o primeiro e o dltimo, (cluster 1 e cluster 4),
respectivamente. Verifica-se também que todos os objetos (professores) acabam sendo
agrupados em um unico cluster quando € considerada uma distancia suficientemente grande.
No proximo capitulo, sdo apresentados cada um dos clusters em particular e
identificadas similaridades ou diferengas entre eles, desenvolvendo a anélise de dados e

buscando encontrar a percepcao dos professores a partir dos clusters encontrados.
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CAPITULO5
RESULTADOS E DISCUSSOES

O proposito deste capitulo é apresentar a anélise dos dados da pesquisa, bem como os
resultados da investigacdo. Na secdo 5.1, sdo apresentados os dados referentes ao perfil
socioeducacional dos professores de Matematica que responderam ao questionario e que fazem
parte da amostra da pesquisa. Na secdo 5.2, sdo expostos os resultados do processo de
clusterizacgéo, iniciando com o cluster geral e na sequéncia os clusters particulares.

A partir destas analises também sdo detalhadas as respostas dos professores nas questdes
gue nao foram submetidas ao software, assim como algumas percep¢des ja identificadas dos
professores que ja trabalharam ou trabalham com alunos com SD.

E importante destacar que a analise dos dados coletados é quali-quantitativa, ou seja,
utiliza-se a Analise Textual Discursiva (ATD) e a Estatistica Descritiva sob Andlise de Clusters
(ACI) por meio do software Mathematica®. E neste capitulo que é apresentada a Ultima etapa
da ATD: captacdo do novo emergente, fazendo a articulagdo com os referenciais tedricos da

pesquisa.

5.1 PERFIL SOCIOEDUCACIONAL DOS PROFESSORES

O questionario de pesquisa foi enviado via SEED para todos os 32 nucleos regionais,
atingindo os 399 municipios do estado. Embora tenha ocorrido expansao de prazo para que se
pudesse ter uma amostra bem representativa, a amostra dos respondentes foi constituida de 59
professores licenciados em Matematica dos diferentes locais do estado do Parand, todos
trabalhando em escolas publicas estaduais, no ano de 2020.

Com relacdo a faixa etaria desses docentes, € possivel destacar que 16,9% estdo na faixa
de 18 a 30 anos; 15,3% na faixa de 31 a 40 anos; 42,4% de 41 a 50 anos e 25,4% com mais de
50 anos. A partir desses valores relativos, é possivel inferir que a maioria dos professores possui
grande experiéncia com a educacéo bésica, anos finais do ensino fundamental e ensino médio.

Quanto a formacéo académica, a maioria dos professores, cerca de 71,2% possuem
especializacdo nas mais diversas areas como: educacao especial; educagéo especial inclusiva;
deficiéncia visual; formacdo docente para a diversidade; psicopedagogia e neuropedagogia.
Ainda, 13,6% possuem mestrado e 15,3% possuem somente o0 ensino superior completo. Nas

respostas, ndo houve professores apenas com formacgédo em nivel médio ou com doutorado.
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Em relacdo a experiéncia profissional, cerca de 44,1% possuem mais de 20 anos de
experiéncia, 13,6% de 16 a 20 anos, 6,7% de 11 a 15 anos, 22% de 6 a 10 anos, 13,6% de 1 a5
anos e ndo houve respondentes com menos de 1 ano de experiéncia na carreira docente. Esses
dados mostram que a maioria dos participantes da pesquisa possuem grande experiéncia
profissional, mais de 20 anos.

No que tange aos segmentos em que os professores de Matemaética j& lecionaram ou
ainda lecionam — Ensino Fundamental Anos Iniciais (EFAI), Ensino Fundamental Anos Finais
(EFAF), Ensino Médio (EM), Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Ensino Superior (ES),
Cursos Técnicos (CT) e outros — as respostas estdo indicadas conforme a Figura 7.

Figura 7 — Segmentos que lecionou ou leciona durante sua carreira como docente, em porcentagem.
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80
70
60
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Fonte: O autor.

Na opgdo “outros”, alguns professores responderam que trabalharam ou trabalham como
professores de musica ou piano, professores de educacao especial e no Servico de Atendimento
a Rede de Escolarizacdo Hospitalar (SAREH). O SAREH visa ao atendimento educacional aos
estudantes que se encontram impossibilitados de frequentar a escola por internamento
hospitalar ou tratamento de saude, permitindo-lhes a continuidade de escolarizagéo, a insercao
ou a reinsercao em seu ambiente escolar.

Relatado o perfil dos professores participantes da pesquisa, a proxima se¢do se constitui

da discussédo dos dados coletados e os resultados da clusterizacéo.
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5.2 A PERCEPCAO DOS PROFESSORES DE MATEMATICA SOBRE O TRABALHO
COM ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL A PARTIR DA ANALISE DE
CLUSTER

Nesta dissertacdo, para a organizacao dos dados foi utilizada a Analise Textual

Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016), por meio da qual encontramos os significantes

elementares, de maneira qualitativa. Posteriormente, os dados foram tratados e organizados para

serem processados no software Mathematica®, ocorrendo o processo de clusteriza¢do como ja
descrito no capitulo 4.

Todo esse processo deu origem a 4 clusters, em que foram organizados o0s 59 professores

de Matematica respondentes do questionario. No Quadro 6, a seguir, o leitor consegue

visualizar tal organizacéo.

Quadro 6 — Organizacdo dos professores respondentes por cluster.

Cluster | Numero de professores no cluster Professores respondentes
1 7 P1, P18, P3, P53, P19, P11, P55
2 1 P2
3 29 P56, P7, P5, P54, P44, P22, P43, P9, P49,

P39, P25, P30, P32, P33, P13, P21, P58, P4,
P28, P34, P6, P36, P14, P52, P23, P31, P35,
P24, P27

4 22 P51, P46, P12, P20, P42, P45, P48, P38,
P50, P8, P17, P10, P59, P26, P57, P47, P16,
P37, P15, P29, P41, P40

Fonte: o autor.

Destaca-se na leitura das frequéncias das palavras, uma linha de corte definida pelo autor
como 15%, ou seja, percentuais abaixo dessa linha foram descartados. Esta linha de corte se da
pelo fato de as respostas apresentadas possuirem mais participantes e, consequentemente, mais
representatividade. Cabe a ressalva de que apenas o professor P2 faz parte do cluster 2,
entretanto, é pertinente analisd-lo para identificar como as percepgdes desse professor o
diferenciam dos outros a ponto ficar sozinho em um cluster.

A seguir serdo apresentadas as discussdes e analises a respeito das caracteristicas dos
cluster geral, aquele que engloba todos os professores, e posteriormente as caracteristicas de

cada cluster.
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5.2.1 Cluster geral

Nesta secdo, & apresentada a sintese geral sobre os significantes elementares
predominantes no cluster geral. Aqui, a linha de corte utilizada para o cluster geral também foi

de 15%, evidenciando as respostas com maior hegemonia. No Quadro 7, observa-se a sintese.

Quadro 7 — sintese dos significantes elementares do cluster geral

Questdo Variavel Significantes elementares %
Disciplinas que Al Acham importante disciplinas que abordem a 98,3
abordem a deficiéncia deficiéncia intelectual.
intelectual na formacéao B1 Preparar o futuro professor para os desafios da sala | 47,7
inicial de aula.
C1 Sentem-se despreparados e ndo sabem como agir. | 20,3
El Pela presenga de alunos com deficiéncia 44
(amparados por lei) em sala de aula.
Capacitacdo ou A2 Realizou ou esté realizando 52.5
especializacdo capacitacdo/especializacdo em educacgéo especial.
realizadas pelo professor B2 Participou ou participa de cursos, minicursos, 15,2
palestras ou momentos de estudos.
D2 Nunca realizou capacitacdo/especializacdo em 45,7
educacdo especial.
Suporte ao professor A3 Sim, existem procedimentos adotados pela escola | 81,3
para amparar o professor com aluno com
deficiéncia.
B3 N&o existem procedimentos adotados pela escola | 16,9
para amparar o professor com aluno com
deficiéncia.
C3 Apoio da equipe pedagogica da escola (dire¢éo, 254
coordenacéo e pedagogos).
D3 Suportes oferecidos pela SEED: sala de recursos, | 38,9
salas multifuncionais e sala de apoio.
E3 Suportes oferecidos pela SEED: professor de apoio | 40,6
e atendimento diferenciado com ‘tutor’.
Desafios do professor A4 Atendé-lo em meio a sala de aula lotada. 30,5
B4 Falta de conhecimento e preparo. 69,4
D4 Elaboracdo de atividades. 20,3
Preparo do professor A5 Falta de preparacéo/capacitacao. 72,8
B5 Depende do grau da deficiéncia intelectual. 22

Fonte: O autor.

De modo geral, constata-se que a vasta maioria dos respondentes acham importante que
na formacdo inicial de professores de Matematica existam disciplinas que abordem a deficiéncia
intelectual (Al). Tal percepcéo revela que os professores demonstram interesse em aprofundar
seus conhecimentos sobre a deficiéncia intelectual.

O cenaério atual mostra ser necessario preparar o futuro professor para os desafios que

poderdo ser encontrados em sala de aula, visto que o processo de incluséo se faz cada vez mais
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presente ao cotidiano do professor (B1). Reafirmado pelas politicas educacionais inclusivas, €
um direito desse aluno ndo apenas a matricula, mas a aprendizagem e a socializacao nas escolas
regulares. Todos os professores, das mais diferentes areas do conhecimento, precisam passar
por uma formacdo inicial que atenda as demandas escolares, no ambito da inclusdo, pois a
garantia da matricula nas escolas regulares é consumada.

Muitos docentes se sentem despreparados e ndo sabem como agir frente aos desafios
que a inclusdo impde ao sistema (C1/E1/A5). Diante disso, a mudanca curricular dentro das
instituicGes de ensino superior, principalmente nas licenciaturas, precisa acontecer 0 mais
rapido possivel, para atender as adversidades no trabalho do futuro professor. Enquanto essa
mudanga ndo acontece, os professores tém buscado a formagdo continuada, cursos de
especializacdo na area da educacdo especial, mestrados e doutorados na perspectiva da
educacdo inclusiva, tentando mudar o cenério e a qualidade no atendimento as criancas inclusas
nas escolas regulares da educacdo basica. Porém, mesmo com essa formagdo ainda ndo se
sentem preparados.

Ha aqueles professores que ndo estudaram sobre a deficiéncia intelectual em sua
formacédo inicial, mas, hoje, buscam a formacdo continuada para dar suporte a sua pratica
pedagogica. No entanto, de acordo com os dados apresentados, a grande maioria ja realizou, ou
esta realizando, cursos de capacitacdo ou especializacdo em educacdo inclusiva (A2/B2). Vale
destacar que, para que avangos acontecam e sejam efetivados, é necessario investir na formacao
de todos os profissionais da educacdo, de modo que a qualidade no ensino seja para todos
(PIMENTEL, 2012).

As especializacfes em educacéo especial tém acontecido, geralmente, em cursos breves
de formagdo continuada e poucos conseguem a pds-graduacao lato sensu e/ou stricto sensu.
Nesse sentido, a formacdo continuada por meio de cursos de curta duracdo, abordando temas
tdo relevantes e abrangentes de forma superficial e sem aprofundamento, pode apresentar
resultados ndo tdo satisfatorios quanto se esperaria.

O professor deve ser reflexivo, organizador e facilitador dos processos interventivos
necessarios para auxiliar o aluno no processo de aprendizagem. Segundo Vigotski (1998), o
professor deve compreender o educando, suas potencialidades e suas particularidades para a
construcdo do conhecimento cientifico.

Todos os envolvidos no ambiente escolar devem auxiliar na aprendizagem do aluno.
Sobre o suporte ao trabalho do professor, a maioria dos participantes da pesquisa relatou que
existem procedimentos adotados pela escola para amparar o docente com aluno com deficiéncia

(A3), tendo apoio da equipe pedagogica da escola (C3).
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Sobre isso, alguns docentes ainda relatam que a SEED auxilia e da suporte aos
professores, oferecendo salas de recursos, salas multifuncionais, professores de apoio e
atendimento diferenciado com o tutor (D3/E3), 0 que é deliberado legalmente. Cabe relembrar
que é direito dos educandos que 0s servicos garantam a acessibilidade curricular, a equidade,
espacos, mobiliérios, equipamentos etc. que contribuam para a efetiva incluséo escolar e ndo
fiquem restritos somente a socializa¢éo do aluno.

A minoria dos professores respondentes afirma que ndo existem procedimentos
adotados pela escola para ajudar o docente que trabalha com alunos com deficiéncia (B3). Isso
vai de encontro ao que prevé a lei n°® 13.146/2015 que descreve o dever do Estado, da familia,
da comunidade escolar e da sociedade em assegurar a qualidade do ensino a pessoa com
deficiéncia, e complementa em seu art. 28 que cabe ao poder publico assegurar, criar,
desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar a aprendizagem do aluno com
deficiéncia (BRASIL, 2015).

Com relagéo aos desafios encontrados pelo professor, sdo descritos: a elaboragéo de
atividades (D4), a falta de conhecimentos (B4) e o numero de alunos em sala de aula (A4). Tais

afirmacdes sdo observadas, abaixo, nos relatos dos professores:

Entender o tempo, as limitagdes e todo o desenvolvimento. N&o sendo possivel dar
atendimento individualizado em sala de aula com 40 alunos (P19 — resposta da
questdo 9 do questionario).

E um desafio, para poder intervir na aprendizagem desse aluno incluso. Dar a
atencdo necessaria para esse aluno, as salas séo lotadas (P26 — resposta da questao
9 do questionario).

Nota-se, no relato dos docentes, que o grande nimero de alunos nas turmas é um
percalgco no processo de mediacdo da aprendizagem. Essas descri¢des revelam algum avango
da inclusdo, mas também o quéo longe estamos de um contexto ideal, pois Vigotski (2001)
defende o atendimento na individualidade e afirma que é necessario haver uma colaboracéo
entre a crianca e 0 adulto, de modo que este momento seja o principal do processo educativo.

Quanto ao preparo, os professores relatam que se torna dificil o trabalho, visto que
existem diferentes graus de uma mesma deficiéncia (B5). Ainda existe a concepcao de que a
deficiéncia é concebida somente de maneira quantitativa, embora a AAIDD (2014), em
consonancia com o DSM-5, defina a gravidade da deficiéncia em leve, moderada, grave e
profunda a partir dos especificadores: dominio conceitual, dominio social e dominio prético.
Nesse documento € descrito ainda que o diagnostico de deficiéncia intelectual se baseia em

avaliacdo clinica e testes padronizados das fun¢des adaptativa e intelectual.
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Na busca por melhores concepcgdes acerca da deficiéncia intelectual, sente-se uma
limitacéo no diagndstico puramente quantitativo e Vigotski (1983, p. 12) por sua vez, relata que
“la reaccion contra este enfoque cuantitativo de todos los problemas de la teoria y la practica
constituye el rasgo mas sustancial de la defectologia moderna”?®.

Ao analisar algumas caracteristicas nas respostas dos participantes, faz-se necessario
elencar os predicados mais evidenciados ao agrupamento geral dos docentes: sentem-se
motivados e querem aprimorar seus conhecimentos quanto a incluséo escolar; destacam que
seria importante na formacdo inicial do professor haver disciplinas que abordassem a
deficiéncia intelectual; ressaltam que a SEED dé& suporte as escolas; salientam que 0s maiores
desafios sdo: falta de preparacdo e capacitacdo, identificar a gravidade da deficiéncia, a
elaboracdo das atividades e atender os alunos em meio a uma sala de aula lotada.

Essas caracteristicas poderdo ser observadas nos clusters 1, 2, 3 e 4 que estardo descritos
nas proximas se¢des. Para compreender a percep¢do dos professores de Matematica a respeito
do trabalho com alunos com deficiéncia intelectual e a sindrome de Down, nas proximas sec¢oes,
serao analisados e detalhados os clusters particulares que apresentam professores com respostas

similares.
5.2.2 Cluster 1

Este cluster é composto por sete professores de Matematica que atuam na rede publica
do estado do Parana (P1, P3, P11, P18, P19, P53 e P55), sendo cinco mulheres e dois homens.

No Quadro 8, € possivel observar o perfil socioeducacional destes professores:

Quadro 8 — perfil socioeducacional dos professores do cluster 1.

(Continua)
Professor | Sexo Faixa Formacéo Experiéncia Segmentos em que
etaria académica profissional leciona/lecionou™
P1 F 31a40 Mestrado 11 a 15 anos EFAF, EM, ES, EJA, Cursos
anos técnicos
P3 F 18a30 Mestrado 6 a 10 anos EFAF, EM, ES, EJA
anos

19 «3 reagio contra esta abordagem quantitativa a todos os problemas de teoria e prética constitui a caracteristica

mais substancial da defectologia moderna” (VIGOTSKI, 1983, p. 12, tradugdo nossa).
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Quadro 8 — perfil socioeducacional dos professores do cluster 1.
(Concluséo)

Professor | Sexo Faixa Formacéo Experiéncia Segmentos em que
etaria académica profissional leciona/lecionou
P11 M 18 a 30 Superior 1 a5 anos EFAI, EFAF, EM, EJA
anos
P18 F 41 a 50 Especializacdo | 16 a 20 anos EFAI, EFAF, EM
anos
P19 M 18a 30 Especializacdo | 6 a 10 anos EFAF, EM, EJA, Cursos
anos técnicos, cursos preparatorios
para concursos e vestibulares
P53 F 41a50 Especializacdo | 1 a5 anos EFAF, EM
anos
P55 F 41 a 50 Especializacdo | Mais de 20 EFAI, EFAF, EM, EJA
anos anos

Fonte: O autor.
Nota: * EFAI — Ensino Fundamental anos iniciais; EFAF — Ensino Fundamental anos finais; EM —
Ensino Médio; ES — Ensino Superior; EJA — Educacdo de Jovens e Adultos.

A maioria dos professores respondentes deste grupo ja possuem especializagdo. A
experiéncia profissional varia de 1 a mais de 20 anos de atuacdo no magistério. Isso revela que
o0s professores pertencentes a este cluster possuem tempos de servigo distintos e passaram por
formacgdes em contextos histéricos diferentes, como € o caso dos professores P11 e P55, que
apresentam uma grande diferenca em tempo de servi¢co. Como esses professores pertencem ao
mesmo cluster, podemos assegurar que pensam de maneira similar sobre o contexto da inclusao
de alunos com deficiéncia.

A similaridade, acima afirmada, acontece porque “todo conhecimento ¢ resultado de um
longo processo cumulativo de geragéo, de organizagéo intelectual, de organizacdo social e de
difusdo, naturalmente nio dicotdmicos entre si” (D’AMBROSIO, 1996, p. 18), ou seja, mesmo
os professores passando por formacBes em espacos de tempo diferentes, muitos dos
conhecimentos adquiridos sdo 0s mesmaos.

A experiéncia na docéncia pode ser considerada um fator relevante, pois tais
caracteristicas podem auxiliar na compreensao da percepcao dos professores de Matematica
guanto ao seu trabalho com alunos com deficiéncia intelectual.

Ao considerar que a amostra dos sujeitos é formada por pessoas que possuem idade
entre 18 e 50 anos e que a maioria possui mais de 31 anos, o Quadro 9 apresenta um resumo

dos significantes elementares que tem maior relevancia neste agrupamento de professores.
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Quadro 9 — sintese dos significantes elementares do cluster 1.

especializacdo
realizadas pelo
professor

Questéo Variavel Significantes elementares %
Disciplinas que Al Acham importante disciplinas que abordem as | 100
abordem a deficiéncia deficiéncias intelectuais.
intelectual na B1 Preparar o futuro professor para os desafios dasala | 57,1
formacéo inicial de aula.
C1l Sentem-se despreparados e ndo sabem como agir. 42,8
El Pela presenca de alunos deficientes (amparados | 42,8
por lei) em sala de aula.
Capacitacdo ou A2 Ja realizou ou esta realizando | 100

capacitacdo/especializacdo em educacdo especial.

Suporte ao professor B3 N&o existem procedimentos adotados pela escola | 100
para amparar o professor com aluno especial.

Desafios do professor A4l Atendé-lo em meio a sala de aula lotada. 71,4

B4 Falta de conhecimento e preparo. 71,4

C4 Tempo 42,8

D4 Elaboragdo de atividades. 28,5

Preparo do professor Ab Falta de preparacdo/capacitacao. 100

Fonte: O autor.

A partir desta sintese, sdo levadas em consideracdo caracteristicas comuns entre 0s

docentes que pertencem a esse agrupamento. A primeira caracteristica esta voltada a opinido de

que todos acham importante que, na formacéo inicial do professor, existam disciplinas que

abordem a deficiéncia intelectual e préticas docentes especificas (A1/B1/B4). Tais

caracteristicas e importancias podem ser observadas nos relatos dos professores em relacao a

questdo 6 do questionario:

[...] Para preparar o futuro professor com situa¢fes de alunos bem provéveis de
serem encontrados em sala de aula (P3).

[...] a exemplificagdo de como se trabalhar, ou entdo a apresentagdo de préaticas em
determinados contetdos auxilia na tomada de deciséo e no processo de inclusdo dos
jovens com necessidades especiais (P11).

Muito importante, pois quando vocé inicia sua carreira se depara com diversas
formas de inclusé@o no ensino regular. E ai vé que n&do sabe como trabalhar e ndo teve
formacao alguma (P18).

[...] Quando se conhece sobre as limitacGes fisicas e intelectuais, comegcamos a ver
com outros olhos nossos alunos ‘comuns’ (comum no sentido de alunos sem
necessidades) (P19).

[...] porque depois que se deu a inclusdo das criancas com deficiéncias nas escolas,
os professores tiveram dificuldades no desenvolvimento das atividades tendo em vista
que, ndo houve formacgdo para que os educadores pudessem receber este novo
publico. Sendo assim, & muito importante que tenha esta formacéo ja na graduacéo
de professores (P53).
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Todos os professores estdo em comum acordo que é necessario incorporar ao curriculo
dos cursos de licenciatura disciplinas que trabalhem especificamente com a deficiéncia
intelectual. Fiorentini e Lorenzato (2009) descrevem fatores que provocam mudancas
curriculares e destacam que elas séo atribuidas aos proprios docentes que, por meio de pesquisas
e acOes em sala de aula, tentam produzir intervencdes curriculares que acham pertinentes.

Os professores também relatam que disciplinas voltadas a deficiéncia intelectual na
formacéo inicial de professores encorajam o trabalho docente em sala de aula, pois apresentam
metodologias que auxiliam na tomada de decisoes.

A formacdo inicial em Matematica tem como objetivo proporcionar momentos de
reflexdo ao futuro professor, sobretudo no que se refere aos obstaculos a serem enfrentados
durante a pratica. Por isso, a educacdo matematica passou a ser pensada para atender 0s
interesses sociais e politicos (FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

Mesmo que assegurado o compromisso com a formagdo docente, no trabalho com
alunos com deficiéncia, é notéria mais uma semelhanca identificada nas respostas desses
professores: sentem-se despreparados e ndo sabem como agir quando estdo diante de um aluno
com deficiéncia intelectual (C1/E1/AS). “Com a proposta inclusiva de educagdo para todos,
coloca-se diante dos educadores o desafio de construir uma escola que, de fato, atenda todos
independente de sua condicao” (PIMENTEL, 2012, p. 81).

E importante ressaltar que a educac&o para todos vai além da acessibilidade. A garantia
de ensino de qualidade voltada a atencéo dos educandos também é essencial, porque o docente
necessita olhar para o aluno com deficiéncia da mesma forma que observa os outros, pensando
nas particularidades e nos diferentes tipos de desenvolvimento.

Quando perguntados se realizaram capacitacdes ou especializa¢des para trabalhar com
alunos com deficiéncia intelectual (questdo 7 do questionario), forneceram algumas respostas,

como as apresentadas nos exemplos abaixo:

Sim, pois com o processo de inclusao teremos que atender tais alunos (P1).
Sim. Educacao especial e Neuropedagogia (P3).

Estou fazendo pos-graduagdo em educacao especial. (P11).
Especializacdo na area de Educacéo Especial Inclusiva [...] (P19).

Sim, pés-graduacdo em Educacdo Especial (P53).
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Os professores pertencentes a este cluster buscaram conhecimentos além da formacéo
inicial sobre a educacao especial, por meio de especializa¢cGes ou pos-graduacdes lato sensu
(A2). Para D’Ambroésio (1996, p. 83), existem muitos problemas na atuagdao do professor,
decorrentes de sua formagdo: “falta de capacitagdo para conhecer o aluno e obsolescéncia dos
contetidos adquiridos nas licenciaturas”.

Muitos docentes fazem estagios enquanto cursam a licenciatura e, na sua maioria, nao
tém contato com alunos com deficiéncia intelectual. Esse contato seria extremamente
importante, pois a inclusao é realidade nas escolas da educacédo béasica e assim todos estariam
mais preparados para uma futura vivéncia.

Aliado a isso, quando perguntados se estdo preparados para trabalhar com alunos com

deficiéncia intelectual, foram obtidas as seguintes respostas (questdo 12 do questionario):

N&o, por ndo possuir a preparacdo inicial adequada. (P1).
N&o. Falta de preparo. (P3).
N&o. Por falta de formag&o. (P18).

Mesmo tendo experiéncia tedrica, ndo me sinto totalmente preparado e capacitado
para atuar. (P19).

N&o. Porque me sinto incapaz de dar a ele o que é necessario para que 0 mesmo possa
se desenvolver. (P55).

Os professores deste cluster, em sua totalidade, afirmam nédo estarem preparados para
trabalhar com esse publico, mas apenas um dos docentes cursava especializa¢cdo no momento
da pesquisa, 0s outros ja haviam concluido. Assim, infere-se que as formacdes posteriores a
graduacdo, mesmo sendo especializacdes que abordam questdes relacionadas ao processo de
incluséo, acabam por fornecer mais base tedrica que pratica. Entende-se que atividades praticas
desenvolvidas ao longo da formacdo inicial de professores ou durante as especializacGes
deveriam fornecer mais experiéncias que empoderassem 0s professores no desempenho do
trabalho com alunos com deficiéncia.

A fim de dar suporte a formacdo de professores, seja inicial ou continuada,
principalmente aqui, no que se refere ao processo de inclusdo de alunos com deficiéncia,
Fiorentini (1995) destaca a tendéncia socioetnoculturalista, que da direcionamento ao trabalho
do docente, favorecendo interacfes que ocorrem em ambientes socioculturais.

Dai a importancia de conhecer o aluno e a sua realidade. Vigotski (2001) discorre

justamente acerca de uma das fragilidades no campo educacional, que refere-se ao fato de os
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conceitos serem retirados de sua relacdo natural de forma estagnada, ou seja, sem vinculo com
a realidade do discente.

Todos sabem que o professor passa por inimeras adversidades em sala de aula, porém
ndo se pode negar que a educacédo se faz com amor quando se vé o brilho nos olhos do aluno e
percebe-se 0 quéo grato e feliz esta em aprender conceitos cientificos, evoluir intelectualmente
e socialmente.

Os professores também relataram que ndo ha suporte da escola para auxilia-los quando
em suas aulas ha alunos com deficiéncia intelectual (B3). Isso pode ser lido nas respostas a

questéo 8, dos professores P1, P11 e P19, que seguem:

Se existe eu nunca fui informada. (P1).

N&o no sentido pedagdgico, o que geralmente ocorre é retomar o laudo no conselho
de classe para estabelecimento de uma tensao (P11).

Dificilmente, h& mobilizacdo por parte da direcao para ter alguém para acompanhar
estes alunos, porém o governo ndo quer contratar (P19).

Ler essas angustias nas respostas dos professores mostra a triste realidade vivenciada
em algumas escolas da educacao basica no Brasil. O professor P19 revela que o governo nédo
quer contratar. Entretanto, na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), em seu art. 208, esta
descrito que a garantia da educacéo é dever do Estado. Além disso, enfatiza-se no documento,
em seu inciso 11, que o atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia deve
ser ofertado, preferencialmente na rede regular de ensino. S80 muitos anos de luta contra
qualquer tipo de discriminacdo ou desigualdade e, ainda em 2021, sdo encontrados ambientes
educativos que ndo proporcionam a equidade e o desenvolvimento progressivo das pessoas.

H& uma surpresa na resposta do professor P1, pois afirma ndo ser informado sobre 0s
direitos a auxilios ao professor no trabalho com alunos com deficiéncia intelectual. 1sso revela
que os cursos de formacao pelos quais esse professor passou ndo foram téo efetivos no que
tange aos estudos das legislages pertinentes ao aluno com deficiéncia. A lei brasileira de
inclusdo da pessoa com deficiéncia (BRASIL, 2015), em seu art. 3, inciso XIII descreve sobre
o profissional de apoio escolar, uma pessoa que auxilia na locomo¢do do estudante com
deficiéncia e trabalha em todas as atividades escolares que forem necessarias, em todos 0s
niveis de ensino, em instituices publicas e privadas.

Nesse sentido, os dados revelam que 100% dos professores deste cluster disseram néo
haver procedimentos adotados pela escola para amparar o professor que trabalha com aluno

com deficiéncia, 0 que se mostra bastante controverso, pois as leis preveem uma organizagéo,
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mas a realidade é outra. Talvez uma maior fiscalizagdo para cumprimento das leis destinadas
as pessoas com deficiéncia, melhorariam o trabalho e o apoio ao docente em sala de aula.

A partir dessa realidade, muitos professores partem de suas inquietacGes e vdo em busca
de cursos e formacdes que possam auxilid-los no trabalho com alunos com deficiéncia. No
entanto, os professores que fazem parte deste cluster descrevem alguns desafios presentes nas
escolas publicas do estado do Parana.

Para eles, atender o aluno com deficiéncia em meio a sala de aula lotada (A4), com curto
espaco de tempo (C4) e com dificuldades na elaboracdo de atividades (D4) séo fatores que
dificultam o processo de aprendizagem do aluno e o trabalho do professor. Nesse caso, seriam
necessarios rever as politicas educacionais. Sobre os desafios que o professor de Matematica
enfrenta em sala de aula com alunos inclusos, sdo destacadas algumas respostas da questdo 9

do questionario:

Atendé-lo em meio a sala de aula lotada (P1; P18).

Se for aluno de incluséo, conciliar a pratica com os colegas e determinacdo de tempo
para esse aluno de incluséo (P11).

Os desafios sdo muitos, porque o trabalho do educador é dobrado, além de preparar
aulas para os educandos ainda tem que pensar no aluno especial que requer mais
atencdo do educador e de atividades especificas. A questdo da falta de materiais,
formacdo pedagdgica e acessibilidade nas escolas também contribuem para a
precariedade no atendimento desses alunos (P53).

Eu diria que sdo todos os desafios, desde a recepcao do aluno até o comprometimento
com a sua aprendizagem (P55).

Os professores P1 e P18 relatam que é dificil trabalhar com o aluno com deficiéncia em
uma sala de aula lotada. Concorda-se com os professores, uma vez que o trabalho deve ser
realizado a partir do contexto social de cada aluno, atendendo as individualidades e
especificidades de cada um. Desenvolver um bom trabalho, que visasse ao progresso de todos
os alunos, exigiria uma sala de aula com menos alunos e praticas pedagdgicas distintas para
cada discente. Porém € algo que se almeja, mas a realidade das escolas brasileiras ndo permite
que o professor com 40 horas semanais em sala de aula e com 40 alunos em cada classe,
desenvolva um planejamento diferenciado para cada aluno.

Como isso ndo revela a realidade brasileira, os professores precisam inovar, buscar
formagdes, especializacOes, cursos, e contar com a ajuda de professores de apoio, que darédo
suporte ao trabalho do docente junto a uma sala de aula lotada. E importante evidenciar que “a
intervencdo tutorial do adulto deve ser inversamente proporcional ao nivel de competéncia na
realizacdo das tarefas pelas criancas” (PIMENTEL, 2012, p. 82).
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O professor P11 traz outro ponto a ser analisado: o tempo. Um professor de Matematica,
no estado do Parand, tem 20 ou 40 horas semanais e na composi¢ao da jornada de trabalho, ha
um limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horaria para atividades de interacdo com 0s
alunos, sendo que, a hora aula do professor em exercicio sera de 50 minutos (PARANA, 2004).

E interessante otimizar o tempo da aula, mas conciliar com o tempo de aprendizagem
do aluno, pois este varia de aluno para aluno. A aprendizagem pode implicar no reconhecimento
das diferencas existentes entre os estudantes, em uma proposta adequada a partir da interacao
do professor com o aluno e também entre os alunos (PIMENTEL, 2012).

A partir dessas analises, é possivel compreender a dificuldade em combinar o trabalho
docente as necessidades e individualidades do aluno com deficiéncia intelectual e os demais
discentes de uma mesma classe.

Observa-se, neste cluster, a partir dos relatos dos professores, que, por mais que a
educacéo esteja a favor do processo de inclusdo e que a presenca de alunos com deficiéncia
intelectual na escola seja realidade, ainda existe a falta de um trabalho mais incisivo durante a
formacdo inicial. Em sua totalidade, os professores buscaram formacdo complementar
(formacdo continuada) para suprir essa falta e os desafios encontrados no trabalho com alunos
inclusos.

Com a andlise deste cluster, ficou claro que ainda existe um longo caminho a ser
percorrido no que diz respeito a inclusdo, e que 6rgaos superiores deixam de cumprir o que esta
previsto em lei, ndo disponibilizando professores de apoio para dar auxilio ao trabalho do

professor regente, junto a alunos com deficiéncia, em meio a salas de aula lotadas.

5.2.3 Cluster 2

Neste cluster, que abrange apenas uma docente, é possivel observar o perfil

socioeducacional desta professora P2, no Quadro 10.

Quadro 10 — perfil socioeducacional do professor do cluster 2.

Professor | Sexo Faixa Formacdo | Experiéncia Segmentos em que
etaria académica | profissional leciona/lecionou
P2 F 41 a50 Especializacdo | Mais de 20 EFAF e EM
anos anos

Fonte: o autor.

A docente P2, ja possui uma grande experiéncia profissional, atuando no ensino

fundamental anos finais e no ensino médio, por mais de 20 anos. A experiéncia é um fator
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importante na atuacgdo profissional, pois Crecci e Fiorentini (2018, p. 2) observaram que “as
experiéncias de desenvolvimento profissional possibilitadas pela participacdo em diferentes
tipos de comunidades de aprendizagem docente aumentam a cada ano”. No entanto, nao se pode
afirmar que a experiéncia profissional faz do docente um bom professor. Na linguagem de
D’Ambrosio (1996), ninguém serd bom professor sem dedicagdo e sem pensar no proximo.
No Quadro 11, estdo explicitos os significantes elementares que emergiram como

fundamentais, a partir da clusterizacéo.

Quadro 11 — sintese dos significantes elementares do cluster 2.

Questéo Variavel Significantes elementares %
Disciplinas que F1 N&o acha importante, que na formacdo inicial de | 100
abordem a deficiéncia professores, existam disciplinas que abordem a
intelectual na formacéao deficiéncia intelectual.
inicial
Capacitacédo ou A2 Ja realizou ou estd realizando capacitacdo ou | 100
especializagéo especializacdo em educacdo especial™*
realizadas pelo professor
Suporte ao professor A3 Sim, existem procedimentos adotados pela escola | 100
para amparar o professor com aluno com deficiéncia.
Desafios do professor A4 Atendé-lo em meio a sala de aula lotada. 100
Preparo do professor Ab Falta de preparacdo ou capacitacao. 100

Fonte: O autor.
Nota: Conforme o Quadro 10, o professor (P2) possui especializagéo.

Este agrupamento, diferente do anterior, € composto apenas por uma docente. Isso é
justificado pelo fato da professora P2 ndo considerar importante que na formacéo inicial de
professores, existam disciplinas que abordem a deficiéncia intelectual (F1).

As respostas desta docente ao longo do questionario sdo controversas, pois em
momentos afirma ndo ser importante estudar a deficiéncia intelectual ao longo da graduacao,
mas durante sua trajetoria profissional, precisou se especializar em educagdo especial (A2).

A professora foi bastante breve em suas respostas, quando perguntada se existem
procedimentos adotados pela escola para amparar o trabalho do professor com aluno com
deficiéncia (A3), a resposta da questdo 8 do questionario, foi a seguinte: “sim. Atendimento
diferenciado” (P2).

Vigotski (1989) defende que a escola € um lugar de trabalho educativo e precisa
proporcionar praticas pedagogicas voltadas a diversidade de seus educandos. Nao é admissivel
diferenciar o atendimento ao aluno com deficiéncia e ndo desenvolver a socializa¢cdo com 0s

demais discentes da classe. As pessoas com deficiéncia ndo representam uma particularidade
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de seres humanos, mas apresentam particularidades no seu desenvolvimento assim como todas
as pessoas.

Um aluno com sindrome de Down, por exemplo, necessita de professores capacitados,
que estimulem sua criatividade, sua criticidade e despertem seu desenvolvimento intelectual.
Por este caminho, o docente tem o papel de ensinar e intervir na aprendizagem, entre o conteido
a ser trabalhado e o aluno, propondo préticas pedagdgicas que atendam as individualidades de
cada discente.

A educacdo tem a finalidade de preparar os alunos para atingir a qualidade de vida,
ensinar habilidades, incluindo aquelas que tornardo o aluno mais independente depois de
formado (PUESCHEL, 1993). Em outras palavras, a incluséo escolar oferece ao aluno com
deficiéncia a oportunidade de aprender a agir e resolver problemas que possam surgir durante
sua existéncia.

Acredita-se que o atendimento diferenciado a que a professora (P2) se refere diz respeito
ao atendimento na individualidade do aluno, atendendo as suas particularidades, pois mesmo
com todas as leis, diretrizes e decretos, se ndo houver uma conscientizacao de todos aqueles
envolvidos com a educacdo, a inclusdo nao acontece.

A professora (P2) também apresentou em suas respostas algumas adversidades no seu
trabalho com alunos com deficiéncia. Relatou que é dificil atender um aluno com deficiéncia
em meio a sala de aula lotada (A4) e descreve que falta preparacéo para os docentes (A5). A
lotacdo das salas de aula, as condi¢des estruturais das escolas, a batalha contra o tempo por
questdes burocraticas da escola, como diarios de classe, faz parte da realidade do docente hoje
no Brasil.

O docente, fazendo uso de sua experiéncia profissional, necessita adequar o seu trabalho
pedagdgico para atender aos alunos na sua individualidade e promover momentos de interacéo
e reflexdo. Fiorentini (1994) descreve que o conhecimento matematico ndo provém do mundo
fisico nem das mentes dos seres humanos de forma isolada, mas de uma acgéo interativa ou
reflexiva do sujeito com o mundo e com as atividades desenvolvidas.

A assimilacdo dos conceitos pelas criangas acontece também de forma interacionista,
principalmente quando as abstragcOes sdo reflexivas e surgem da construgdo entre as relagdes
com objetos e acdes exercidas sobre eles.

A partir da analise deste cluster, € possivel compreender que a professora (P2) se
contradiz em suas respostas. Em alguns momentos, pelos significantes elementares, ela retrata
que nado deveria ser trabalhada a deficiéncia intelectual nos cursos de formagéo inicial, mas

precisou realizar cursos de formacéo continuada, em educacéo especial, para se especializar e
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desenvolver seu trabalho nas escolas da rede estadual, no Parana. Por outro lado, ficou claro

que a docente apresenta dificuldades para desenvolver seu trabalho, devido ao nimero alto de

alunos em sala de aula e, mesmo com especializacao, sofre os impasses da inclusao na escola.

5.2.4 Cluster 3

O terceiro cluster possui a amostra de 29 professores, como € possivel verificar no

Quadro 12.

Quadro 12 — perfil socioeducacional dos professores do cluster 3.

anos

(Continua)
Professor | Sexo Faixa Formacéo Experiéncia Segmentos em que
etaria académica profissional leciona/lecionou
P4 F 41 a 50 Especializacéo De 16 a 20 EFAF; EM
anos anos
P5 F 18 a 30 Especializacdo | De 6 a 10 anos EFAF; EM; EJA
anos
P6 F 31a40 Especializacdo | De 6 a 10 anos EFAF; EM
anos
P7 F Mais de 50 Superior Mais de 20 EFAF
anos anos
P9 F 41 a 50 Especializacéo Mais de 20 EFAI; EFAF; EM
anos anos
P13 F 31a40 Especializacdo | De 6 a 10 anos EFAF; EM
anos
P14 F 41a50 Mestrado De 16 a 20 Cursos técnicos
anos anos
P21 F 41a50 Especializacédo Mais de 20 EFAF; EM
anos anos
p22 F 18 a 30 Superior De 1 a5 anos EFAF; EM
anos
P23 F Mais de 50 | Especializacédo Mais de 20 EFAF; EM
anos anos
P24 M 31a40 Superior De 1 a5 anos EFAF
anos
P25 F 41 a 50 Especializacédo De 16 a 20 EFAF; EM; EJA; Cursos
anos anos técnicos
p27 M Mais de 50 | Especializacéo Mais de 20 EFAF; EM; EJA
anos anos
P28 F 41a50 Especializacéo De 16 a 20 EFAI; EFAF; EM; EJA;
anos anos Cursos técnicos
P30 F 31a40 Superior De 6 a 10 anos EFAF; EM
anos
P31 F Mais de 50 | Especializacéo Mais de 20 EFAF; EM
anos anos
P32 F 41a50 Especializacédo De 16 a 20 EFAI; EFAF; EM; EJA;
anos anos Cursos técnicos
P33 M Mais de 50 | Especializacdo | De 6 a 10 anos EFAF; EM; EJA
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(Concluséo)

Professor | Sexo Faixa Formacéo Experiéncia Segmentos em que
etaria académica profissional leciona/lecionou
P34 M Mais de 50 | Especializacédo Mais de 20 EFAF; EM
anos anos
P35 M 41 a50 Especializacdo Mais de 20 EFAF
anos anos
P36 F 18 a 30 Superior De 6 a 10 anos EFAF; EM
anos
P39 F 41a50 Especializacao Mais de 20 EFAF; EM
anos anos
P43 F Mais de 50 | Especializacdo Mais de 20 EFAI; EFAF; EM; ES; EJA;
anos anos Cursos técnicos
P44 F 18a 30 Especializacdo | De 1 a5 anos EFAF; EM
anos
P49 F 31a40 Superior De 1 a5 anos EFII; EM
anos
P52 M 41 a 50 Especializacdo De 11 a 15 EFAF; EM; EJA; Cursos
anos anos técnicos
P54 M 41 a50 Especializacdo | De 6 a 10 anos EFAF; EJA
anos
P56 M 31a40 Superior De 6 a 10 anos EFAF; EM; EJA
anos
P58 M 18 a 30 Especializacdo | De 6 a 10 anos EFAI; EFAF; EM; EJA
anos

Fonte: o autor.

Este agrupamento apresenta uma mescla de homens e mulheres, sendo 31% homens e

69% mulheres, com experiéncia profissional variando de 1 a mais de 20 anos.

No Quadro 13, estdo os significantes elementares que emergiram desse grupo de

professores, acompanhados de sua frequéncia. Da mesma maneira que foi realizada nos cluster

1 e 2, serdo abordadas as caracteristicas compreendidas a partir das percepc@es dos professores

de Matematica e também os pontos que convergem e divergem entre este e os clusters

anteriores.

Quadro 13 — sintese dos significantes elementares do cluster 3.

(Continua)
Questéo Varidvel Significantes elementares %
Disciplinas que Al Acham importante disciplinas que abordem a | 100
abordem deficiéncia deficiéncia intelectual.
intelectual na B1 Preparar o futuro professor para os desafios dasala | 51,7
formacdo inicial de aula.
C1 Se sentem despreparados e ndo sabem como agir. | 20,6
Disciplinas que El Pela presenca de alunos com deficiéncia | 41,3
abordem deficiéncia (amparados por lei) em sala de aula.
intelectual na
formacéo inicial
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Quadro 13 — sintese dos significantes elementares do cluster 3.

(Concluséo)

Questéo Variavel Significantes elementares %
Capacitacdo ou D2 Nunca realizou capacitacdo ou especializacdo em | 89,6
especializacdo educacéo especial.*
realizadas pelo

professor

Suporte ao professor A3 Sim, existem procedimentos adotados pela escola | 86,2
para amparar o professor com aluno com
deficiéncia.

C3 Apoio da equipe pedagdgica da escola (direcdo, | 34,4
coordenacdo e pedagogos).

D3 Suportes oferecidos pela SEED: sala de recursos, | 41,3
salas multifuncionais e sala de apoio.

E3 Suportes oferecidos pela SEED: professor de | 34,4
apoio e atendimento diferenciado.

Desafios do professor A4 Atendé-lo em meio a sala de aula lotada. 37,9

B4 Falta de conhecimento e preparo. 55,1
D4 Elaboracéo de atividades. 20,6
Preparo do professor Ab Falta de preparacdo ou capacitacao. 79,3

Fonte: O autor.

Nota: *Embora o Quadro 12 apresente que a maioria dos professores deste cluster possuem especializacéo e
mestrado, a formag&o nessas pds-graduacdes ndo é em educagdo especial e educacdo inclusiva.

Na Figura 6, o dendrograma que apresenta os clusters, € identificada a principal

diferenca na percepcao dos professores, a qual separa o cluster 2 do cluster 3, por exemplo, a

compreensdo sobre a importancia de disciplinas que abordem a deficiéncia intelectual na

formacao inicial no curso de licenciatura em Matematica. A professora P2 (cluster 2) ndo acha

importante professores em formagéo estudarem durante a licenciatura disciplinas com foco na

deficiéncia intelectual. No cluster 3, 100% dos docentes divergem desse posicionamento (Al).

Isso pode ser compreendido a partir de algumas respostas a questdo 6, do questionario:

Sim, pois muitas vezes ficamos sem saber como agir, além de que, sempre deixam
para aprender sobre esse assunto, quando nos deparamos com essas situagdes no
decorrer de nossas vidas [...] para que quando acontecer de vir a atender alunos com
essas necessidades os professores se sintam capacitados (P5).

Sim, pois ndo vamos saber com o que vamos nos deparar futuramente e se caso
tivermos essas disciplinas, estaremos prontos para receber esse aluno (P6).

Sim, é preciso que a professora saiba conviver e ensinar seus alunos com todos e
quaisquer tipos de dificuldades, de todos os graus, para abordar diferentes meios de
fazer o ensino melhor a cada educando em sua individualidade (P13).

Sim, pois ao entrar em sala de aula vamos encontrar alunos com essas deficiéncias e
precisamos ter a minima nogdo de como atuar com eles (P21).

Sim. Nosso publico de alunos é bem vasto, diferentes culturas, diferentes classes
sociais, e alunos especiais. Com a Educacéo Inclusiva, no papel, é linda. Mas na
pratica, ndo é tdo belo assim. Por qué? Simples, ndo temos professores
capacitados para atender esses alunos. Para que a Educacéo Inclusiva ndo seja
linda apenas no papel, todos os professores devem ser capacitados nessa area, se.
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Possivel, iniciar essa capacita¢do na propria graduacdo. Sou graduada a 3 anos,
pela Universidade Estadual de Londrina, e infelizmente, ndo tinha disciplinas que
focavam nesse assunto (P22).

De suma importancia, ndo s6 porque este estudante estd amparado pela lei da
educacdo, mas, quando este chegar em sala de aula, como vai ser, lembrando que
a aplicabilidade é diferente da teoria, mas ja sabemos por onde ir (P24).

Sim, seria muito importante ter ja no inicio da profissédo essa base. Pois no
decorrer da nossa profissdo podemos ter alunos com deficiéncia intelectual na
nossa classe (P36).

Sim, pois quando nos deparamos com uma situacdo de qualquer deficiéncia,
ficamos perdidos sem saber o que fazer, ai recorremos ao professor especialista
no assunto para nos auxiliar (P44).

De suma importancia, quando nés deparamos com casos de alunos especiais
muitas vezes ndo sabemos o que fazer devido a falta de qualificagdo na academia
(P54).

Em sua totalidade, os docentes afirmam que € muito importante haver uma disciplina
que trabalhe com a deficiéncia intelectual, de modo que estejam mais preparados para atender
esse publico. P13 afirma que, dessa forma, os professores saberiam mediar a aprendizagem de
seus alunos, por meio de diferentes metodologias, atendendo os alunos de qualquer grau, na sua
individualidade. N&@o se pode esquecer que as concepg¢des a respeito da deficiéncia e da
deficiéncia intelectual, a partir de 2007, consideram o desenvolvimento de forma diferente, em
que as questdes qualitativas superam as quantitativas (APA, 2014).

Nota-se também, nas respostas dos docentes, que acreditam que a disciplina voltada a
deficiéncia intelectual tornaria o professor mais preparado para os desafios da sala de aula
(B1/C1). O professor (P21) afirma que, a partir de uma disciplina na graduagdo, o futuro
professor teria uma nocao de como trabalhar com o aluno com deficiéncia. 1sso € uma realidade,
pois quando o professor conhece as legislacdes (E1) e também metodologias e materiais que ja
foram aplicados e produziram resultados importantes para a aprendizagem dos alunos, pode
tornar-se mais instruido para o desenvolvimento do seu trabalho (P24).

Uma disciplina sobre deficiéncia intelectual, na formacéo inicial, apresentaria um
suporte tedrico-metodoldgico importante, por outro lado, o docente (P22), formado ha trés anos,
afirma que néo teve a oportunidade de estudar a educacdo especial na perspectiva inclusiva ao
longo de sua graduacéo.

As condutas do professor em um ambiente inclusivo, nas salas de aula da educagao
basica, por exemplo, ou em momentos de apoio aos estudantes com deficiéncia intelectual, sdo

decorrentes de agdes intencionais e pensadas pelo professor, no que tange as praticas
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pedagogicas. Franco (2016) afirma que as préaticas pedagogicas se referem a préticas sociais e
tém a finalidade de concretizar processos pedag0ogicos.

A intencionalidade deve partir do proprio professor, e isso fica explicito a partir do
significante elementar (D2), em que se verifica que todos os docentes acham importante estudar
essa temética na formacéo inicial, mas a maioria ndo realizou especializacdo em educacao
especial.

E possivel observar que os professores do cluster 3 descrevem que ha procedimentos de
amparo ao professor (A3), por outro lado, os professores que pertencem ao cluster 1, relatam
néo haver procedimentos adotados pela escola para amparar o aluno com deficiéncia intelectual
(B3). A diferenca de percepcdo citada e a capacitacdo docente em educagdo especial €
exatamente o que mais diferencia os dois clusters.

Nas respostas da questdo 8, do questionario, os professores do cluster 3 descrevem:

Sim. Sala de recursos (P4/P30/P32/P39/P43).
Atividades diferenciadas e uma maior atencéo para este aluno (P5).

Sim. O colégio levanta dados do aluno, médico, psicélogo, faz uma triagem e passa
os dados para os professores. Diante disso alguns casos que aconteca em sala de
aula, as pedagogas tomam direcGes para chegar a familia (P7).

Sim, alguns alunos sdo acompanhados por professores exclusivos para suporte e
também temos a sala de recursos multifuncional com trabalhos individuais em contra
turno com os alunos diagnosticado com alguma dificuldade (P13).

Sim, tem um acompanhante que fica com ele (P23).
Sim, temos professoras de apoio, que trabalham em horarios contrarios (P24).

Sim. Professor de apoio e sala de recursos (P58).

A partir destas respostas, € possivel compreender que a sala de recursos esta sendo uma
alternativa utilizada pelas escolas para atender alunos com deficiéncia, para complementacéao
dos conteudos trabalhados em sala de aula. O Ministério da Educacdo, na disposi¢do das
Diretrizes Curriculares para Educacéo Especial na Educacéo Basica (BRASIL, 2001), ja definia
as regras de atendimento e organizacdo dos alunos com deficiéncia nas escolas regulares de
educacdo basica:

A escola regular de qualquer nivel ou modalidade de ensino, ao viabilizar a inclusdo
de alunos com necessidades especiais, devera promover a organizagdo de classes
comuns e de servicos de apoio pedagégico especializado. Extraordinariamente,

podera promover a organizagdo de classes especiais, para atendimento em carater
transitorio (BRASIL, 2001, p. 46).
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Esse documento também define a sala de recursos como um momento em que 0
professor realiza a complementacéo curricular, no caso de alunos com deficiéncia e/ou
suplementacdo curricular quando envolve a superdotacdo, utilizando recursos pedagdgicos
adequados as necessidades dos alunos (BRASIL, 2001).

Os dados trazem a tona as formas de apoio oferecidas pela escola e pela SEED
(C3/D3/E3). Em 2008, o Brasil divulga a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008). Este documento complementa todos 0s
movimentos historicos e militancias realizadas a favor da educacéo inclusiva.

Entretanto, € possivel fazer uma analogia. Os docentes do cluster 1 possuem formacao
em educacdo especial e afirmam ndo existir procedimentos adotados pela escola. J& os
professores pertencentes ao cluster 3, ndo possuem formacdo em educacéo especial e afirmam
existir esses procedimentos nas escolas que lecionam ou lecionaram. Diante disso, 0s
professores deste cluster estdo elencando essas acdes como procedimentos que auxiliam o
docente em sala, porém por ndo possuirem formacao especifica na area, talvez desconhegam as
leis e diretrizes que norteiam a educacdo especial, na perspectiva da educacdo inclusiva. Por
outro lado, na visdo de quem tem a formacéo nesta area (professores do cluster 1), as acoes
promovidas pela escola ndo contemplam a necessidade de uma educacéo inclusiva.

Quando indagados sobre os desafios enfrentados pelo professor em sala de aula, as
explicacBes vdo ao encontro daquelas ja defendidas nos clusters 1 e 2, no que se refere ao
atendimento do aluno com deficiéncia em uma sala de aula com muitos alunos (A4). Nos
clusters 1 e 3 foi apontado primeiramente a falta de conhecimento e preparo do professor (B4),
no cluster 1 com 71,4% e no cluster 3 com 55,1%. A elaboracdo de atividades para esses
discentes (D4) aparece tambeém nos clusters 1 e 3. Nesse sentido, seguem algumas respostas

dos professores a questdo 9 do questionario:

Alguns, além da falta de experiéncia, as vezes o professor ndo consegue se conectar
com o aluno, ndo consegue passar o contetido, devido a falta de capacitacao (P5).

O primeiro grande desafio € ter que conciliar esse aluno especial e o restante da
turma. E se caso ndo tiver algum tipo de especializacao tudo fica ainda mais dificil
(P6).

Capacitacéo, constantes cursos formadores que se direcionam a area da educacgéo
especial, materiais de apoio disponiveis e conseguir atender o aluno com atencao, ter
tempo disponivel para o aluno em sua exclusividade, sentar ao lado e explicar com
cuidado. Essa é uma area muito ampla e que a cada dia surgem novos desafios, sem
ter um preparo aos docentes (P13).

[...] falta de informagdes sobre o aluno. A falta de conhecimento aprofundado sobre
o laudo (P22).
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Tempo que o aluno leva para absorver o conhecimento que é repassado pelo
professor em sala de aula [...] (P33).

O professor (P27) apresenta trés desafios:

1. Um dos desafios que vejo é o fato dos demais alunos da sala ‘aceitarem’ o aluno.
2. Maior atencdo que deve ser dada a esse aluno, enquanto que em uma sala lotada,
outros alunos também precisam. 3. Outro desafio é a preparacdo do material
diferenciado, dentro do contelido pré-estabelecido.

Os dados revelam a dificuldade em conciliar o aluno com deficiéncia intelectual com os
demais alunos da sala de aula de modo a mediar a aprendizagem (P6/P13/P27). Ajustar o
trabalho a todos os discentes € funcdo do professor, que desenvolve um papel muito importante
e precisa atender seus alunos nas suas individualidades. Vigotski (2001) afirma que o ser
humano se constitui por meio das interagdes sociais, estabelecidas com outros seres humanos
que explicam seu modo ser no mundo. Esta questdo esta diretamente relacionada a zona de
desenvolvimento proximal, ou seja, a transi¢cdo do que é acessivel a crianca para 0 momento
determinante na relacdo da aprendizagem.

Essa dificuldade também esta relacionada, conforme os docentes, com a aceitacdo do
aluno com deficiéncia em sala de aula, nas escolas regulares (P27). A transformacdo do
ambiente escolar em um ambiente inclusivo depende do entendimento das leis, decretos e
diretrizes que a escola tem a seu favor, necessario para o devido acolhimento do aluno com
deficiéncia. Porém, s6 o conhecimento dessas legislacfes ndo é suficiente, é necessario que a
escola disponha de infraestrutura e pessoal capacitado para criarem ambientes que propiciem
condicdes para aprendizagem de modo que todos os envolvidos com a educacao lutem a favor
da conscientizacdo da inclusdo. Nessa mesma linha de pensamento € necessario que o Estado
desempenhe seu papel e promova politicas educacionais que colaborem para 0 avanco da
inclusdo escolar.

No que se refere ao planejamento e a preparacdo das atividades, elas precisam ser
desafiadoras, porém adequadas as particularidades do aluno. Pimentel (2012) defende o
trabalho grupal, de modo que os alunos interajam utilizando um sistema de signos (VIGOTSKI,
2001). Dessa forma, € importante que o professor compreenda o seu papel enquanto mediador
da aprendizagem, de maneira a desempenhar e favorecer o crescimento dos alunos, até que a
sua ajuda, ou a dos colegas, beneficie o0 aluno que a recebe propiciando a integragcdo com a sala
a fim de facilitar o processo de ensino e aprendizagem.

A falta de preparacdo ou capacitacdo (A5) dos docentes, é uma variavel comum aos trés

clusters analisados até aqui. Para 79,3% dos professores deste cluster, falta uma formagéo
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adequada para trabalhar com alunos com deficiéncia intelectual. Na questéo 12 do questionario
foi perguntado se os professores estariam preparados para trabalhar com alunos com deficiéncia

intelectual. Agumas respostas podem ser observadas a seguir:

N&o, pois ndo estou capacitada e talvez encontraria dificuldades para passar o
contetdo de uma forma que eles aprendam e fixem (P5).

Nem sempre. Depende do grau da deficiéncia intelectual (P9).

N&o, falta capacitacio e novos meios de ensino, assim como ferramentas e materiais
de apoio (P13).

N&o me sinto. Cada aluno tem suas especificidades, precisa de muito estudo,
capacitacdo para atender com qualidade esses alunos (P22).

N&o me sinto preparado pois as orientacGes que tive foram apenas superficiais.
Porém com os alunos com deficiéncia intelectual que trabalhei procurei me
aproximar, ficamos amigos, ganhei a confianga deles e foi tranquilo o aprendizado
(P27).

N&o, por falta de tempo e por ter poucos alunos inclusos na turma [...] (P58).

A proposta de incluséo trouxe um grande desafio para as escolas regulares da educagéo
basica, no Brasil. Esse desafio engloba uma série de elementos, entre eles podem ser
evidenciadas a formacao de professores e a reorganizacdo do curriculo de modo que abranja o
atendimento a todos os educandos.

O foco tradicional no processo de aprendizagem se apresenta como falhas especificas
no tratamento ao aluno com deficiéncia. Pimentel (2012) apresenta duas possibilidades para
essas falhas: a educacdo diferenciada e a conpensacdo. Ambas retiram da escola a
responsabilidade da aprendizagem, e colocam os educandos numa posic¢éo de terem de adequar-
se a proposta da escola. Entende-se que romper com esse tradicionalismo € um processo que
levara tempo para ocorrer.

Vigotski (2001) sugere que o professor tenha como responsabilidade auxiliar o
educando a se interessar pelo conteudo, prepara-lo para acédo, buscar a atencdo com estratégias
pertinentes para produzir o novo. E fundamental que o professor compreenda o lugar que o
aluno com deficiéncia ocupa na escola e consequentemente na sociedade. Nesse sentido, o

docente (P54) surpreende na sua resposta da questdo numero 12:

Sim eu os entendo perfeitamente, tenho TDAH e sou Asperger. Meus alunos especiais
me amam!
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O professor que possui Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH)
e Asperger?® apresenta uma grande sensibilidade ao compreender os alunos com deficiéncia.
Esse processo de engajamento do professor com o trabalho que ira desenvolver favorece a
aprendizagem e a formacéo do pensamento conceitual (PIMENTEL, 2012).

De acordo com as discussdes, é importante se atentar as agdes da escola para responder
as necessidades de aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Cabe também aos professores o
compromisso em conhecer as legislacdes e fazer uso delas para o beneficio dos alunos com
deficiéncia para promover a inclusao.

Fica claro que muitos professores deste cluster apontam a sala de recursos como um
grande apoio ao trabalho docente, descrevem também a necessidade de preparacdo de
atividades diferenciadas, que atendam as individualidades do estudante com deficiéncia, o que
se torna um desafio para professor que ndo tem capacitacdo. Junto disso, o docente precisa

atender esse discente em salas de aula superlotadas.
5.2.5 Cluster 4
Este item do texto € dedicado a analise dos significantes elementares da amostra de 22

professores fornecidos pelo processo de clusterizacdo. O Quadro 14 explicita 0s tragos
peculiares do perfil socioprofissional dos docentes.

Quadro 14 — perfil socioeducacional dos professores do cluster 4.

(Continua)
Professor | Sexo Faixa etaria Formacao Experiéncia Segmentos em que
académica profissional leciona/lecionou
P8 M 41 a 50 anos Mestrado Mais de 20 anos EFAI; EFAF; EM; EJA
P10 F 41 a 50 anos Especializacdo Mais de 20 anos EFAF; EM; EJA
P12 M Mais de 50 anos Especializacdo Mais de 20 anos EFAF; EM
P15 F 41 a 50 anos Especializacdo De 11 a 15 anos EFAF; EM
P16 F 31 a 40 anos Mestrado De 16 a 20 anos EFAF; EM; EJA
P17 M Mais de 50 anos Mestrado Mais de 20 anos EFAIl; EFAF; EM; ES
P20 F Mais de 20 anos Especializacdo Mais de 20 anos EFAIl; EFAF; EM
P26 F 41 a 50 anos Especializacdo Mais de 20 anos EFAF; EM
P29 F 18 a 30 anos Superior De 1 a5 anos EFAF; EM
P37 F 41 a 50 anos Especializacdo Mais de 20 anos | EFAF; outro: professora
de mdsica e piano.
P38 F Mais de 50 anos Especializacdo Mais de 20 anos EFAF
P40 F 41 a 50 anos Especializacdo De 16 a 20 anos EFAF; EM; EJA
P41 F 41 a 50 anos Mestrado Mais de 20 anos EFAI; EFAF; EM
P42 F 41 a 50 anos Especializacdo De 6 a 10 anos EFAF; EM; EJA

20 Asperger: é um transtorno neurobioldgico enquadrado dentro da
Neurodesenvolvimento, de acordo com 0 DSM-5 (APA, 2010).

categoria Transtornos do



Quadro 14 — perfil socioeducacional dos professores do cluster 4.

89

(Concluséo)

Professor | Sexo Faixa etaria Formacao Experiéncia Segmentos em que
académica profissional leciona/lecionou
P45 F Mais de 50 anos Mestrado Mais de 20 anos EM; outro: educacdo
especial
P46 M Mais de 50 anos Especializacdo Mais de 20 anos EM; Cursos técnicos
P47 M 41 a 50 anos Especializacdo Mais de 20 anos EFAI; EFAF; EM; EJA;
Cursos técnicos
P48 F 18 a 30 anos Especializacdo De 1 a5 anos EFAIl; EFAF; EM
P50 F Mais de 50 anos Especializacdo Mais de 20 anos EFAI; EFAF; EM;
Cursos técnicos
P51 F 31 a 40 anos Especializacdo De 6 a 10 anos EFAF; EM
P57 F 41 a 50 anos Especializacdo Mais de 20 anos EFAF; EJA
P59 M Mais de 50 anos Especializacdo De1lal5anos | EFAF; EM; EJA; Cursos
técnicos; outro: SAREH
Fonte: O autor.

Nota: Elaborado a partir dos dados da pesquisa.

Analisando a arvore hierarquica (dendrograma) de organizagdo dos clusters (Figura 6),

procura-se compreender quais as caracteristicas que diferenciam os professores que pertencem

ao cluster 4 dos demais clusters (1, 2 e 3). De modo sucinto, o Quadro 15 apresenta a sintese

dos significantes elementares.

Quadro 15 — sintese dos significantes elementares do cluster 4.

Questdo Variavel Significantes elementares %
Disciplinas que Al Acham importante disciplinas que abordem a deficiéncia | 100
abordem deficiéncia intelectual.
intelectual na formagéo Bl Preparar o futuro professor para os desafios da sala de aula. | 40,9
inicial El Pela presenca de alunos com deficiéncia (amparados por | 50
lei) em sala de aula.
Capacitacdo ou A2 Jarealizou ou esta realizando capacitacdo ou especializagdo | 95,4
especializacéo em educacdo especial.
realizadas pelo B2 Ja participou ou participa de cursos, minicursos, palestras | 27,2
professor ou momentos de estudos.
C2 Participou de cursos de formacdo oferecidos pela SEED. 27,2
Suporte ao professor A3 Sim, existem procedimentos adotados pela escola para | 100
amparar o professor com aluno especial.
D3 Suportes oferecidos pela SEED: sala de recursos, salas | 50
multifuncionais e sala de apoio.
E3 Suportes oferecidos pela SEED: professor de apoio e | 54,5
atendimento diferenciado com tutor.
Desafios do professor B4 Falta de conhecimento e preparo. 90,9
D4 Elaboracdo de atividades. 18,1
Preparo do professor A5 Falta de preparacdo ou capacitacéo. 54,5
B5 Depende do grau da deficiéncia intelectual. 36,3
E5 Se sente preparado. 22,7

Fonte: O autor.

Nota: Elaborado a partir dos dados da pesquisa.

As maiores diferencas entre a percepcdo dos professores do cluster 4 e a dos demais

clusters estad no preparo do professor para trabalhar com alunos com deficiéncia intelectual
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(B5/E5), pois, aqui, os docentes acreditam que o preparo do professor se da a partir do
conhecimento do grau da deficiéncia intelectual. Mais da metade dos 22 professores deste
cluster acreditam que falta preparacdo e capacitacdo (A5) para trabalhar com esses discentes.

Nesse contexto, um dos professores relata:

N&o, e acho que nem devemos nos sentir preparados, pois quando ndo estamos
preparados é 0 momento que mais buscamos, mais aprendemos. Sao muitos os
desafios visto que a mesma deficiéncia tem comportamentos diferentes em individuos
distintos e em muitas vezes o que funciona para um nao funciona para o outro (P15).

O docente relata que nunca se sentira preparado, pois cada individuo tem
comportamento unico. Concorda-se com esse posicionamento, pois dificilmente um professor
ndo enfrentara dificuldades no trabalho com a inclusdo e estara preparado para todos 0s
entraves. A educacédo € feita de desafios e de momentos, pois é um trabalho realizado com
humanos, mas por outro lado, ao contrario do que diz o professor, € necessario encarar cursos
e formacdes, antes mesmo de se deparar com a realidade, pois a inclusdo ja faz parte da
educacéo brasileira e todos os envolvidos deverdo ter conhecimento sobre o tema. Sobre a
organizacéo do trabalho, outros professores ainda reforcam:

N&o. Sempre saio com sentimento de que poderia ter dado mais atencdo ou que
deveria ter feito trabalhos diferenciados, mas que muitas vezes a demanda néo
possibilita (P16).

N&o. Por mais que eu tenha feito uma especializagdo na &rea e vérias capacitagdes,
fica muito dificil atender esses alunos individualmente e de maneira adequada, tendo
toda a turma para atender ao mesmo tempo (P37).

Nota-se um sentimento de culpa no relato do professor (P16), que talvez aconteca pela
inseguranca no trabalho e também pela grande carga de tarefas que o sistema impde ao
professor. Isso acontece porque a escola centra o ensino no “contetido” e no treinamento de
habilidades, que na maioria das vezes ndo tem significado para o educando (PIMENTEL, 2012).
O desafio que a inclusdo impde a escola e aos professores, consequentemente, é a articulacéo
da pluralidade de sujeitos, circunstancias e linguagens para que o aperfeicoamento de suas
diferencas beneficie a formagdo das pessoas. Muitas vezes isso ndo acontece, porque o
professor ainda trabalha em uma perspectiva formalista classica.

Os professores deste cluster entram em consenso sobre a importancia de uma disciplina
que aborde a deficiéncia intelectual na formacao inicial (Al), pois “é cada vez mais constante
a presen¢a de alunos com deficiéncia em nossas escolas” (P12). Eles afirmam também que é
necessario preparar o futuro professor para os desafios da sala de aula (B1), justamente devido
ao processo de incluséo (E1).
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A inclusdo escolar atende as necessidades dos individuos que nela se inserem, entdo € a
partir dai que os professores passam a ouvir, ver e falar com esses alunos. Motivado por essa
interacdo, o professor vai buscar maneiras de acompanhar seus alunos da melhor maneira

possivel:

Sim. [...] Devido aos inimeros acometimentos que um aluno pode ter é necessario
que as universidades de formacao inicial de professores estejam sempre preocupadas
em ofertar formac6es diversas aos docentes (P15).

Sim. Apos 40 anos de magistério, tenho dificuldade em trabalhar com alunos com
deficiéncia intelectual (P17).

Sim, pois hoje recebemos varios alunos com deficiéncia intelectual e quando temos
conhecimentos sobre o assunto facilita nosso trabalho (P20).

Com certeza, visto que estas formac6es preparam o professor e o tornam mais capaz
de oferecer um ensino de qualidade que atinja as mais variadas especificacfes dos
alunos e, pelo fato de néo estarem tdo presentes na graduacdo faz com que muitos
professores ndo passem por essa capacitacéo (P29).

Sim, durante a formacé&o é de extrema importancia que se abordem as deficiéncias,
pois iremos nos deparar com diferentes alunos de inclusao e é necessario um prévio
conhecimento das deficiéncias (P37).

Sim, pois os futuros professores precisam entender que as diferencas existem e que a
aprendizagem desse aluno depende muito do encaminhamento metodoldgico do
professor (P40).

Sim. Para ajudar a compreender melhor os comportamentos e poder trabalhar
melhor com os alunos especiais (P51).

Vigotski (2001) afirma que o desenvolvimento cultural estabelece instantes centrais e
importantes para a significacdo das experiéncias vivenciadas ao longo da historia pelos sujeitos.
Nesse sentido, 0 docente estd abastecido de concepgdes sobre a docéncia, a escola e o aluno
que, por meio das relacdes entre ensino e a aprendizagem, constroem sua posi¢cdo social e
historica.

Sobre as capacitacOes ou especializacOes realizadas pelos professores, deste cluster, a
maioria ja as realizou ou as esta realizando (A2/B2/C2). Nas respostas a questdo 7 do
questionario, que pergunta se realizaram capacitacOes ou especializagdes para trabalhar com

alunos com deficiéncia intelectual, os professores discorrem:

Sim. Em momentos de estudos e planejamentos fornecidos pela SEED ou por meio de
minicursos oferecidos pelo estabelecimento de ensino (P15/P41).

Fiz uma especializagéo sobre educacao especial inclusiva (P20/P50).
Sim. Educacao especial (P12/P26/P59).

Sim, tenho especializacdo em educacdo especial e fiz varias capacitacdes na area
(P37).
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Sim, [...] p6s-graduacéo em educacao especial e cursos de capacitagdo promovidos
pela SEED (P40).

Neste cluster, ficaram concentrados aqueles professores que ja realizaram cursos e
capacitacbes em educacdo especial ofertados pela SEED. Considera-se importante esse
movimento a favor da inclusdo e da integracdo dos docentes da rede regular de ensino, no que
diz respeito ao trabalho com alunos com deficiéncia. A formacdo traz inimeros beneficios para
0 desempenho e trabalho do professor em sala, proporcionando um ambiente de trabalho
reflexivo e investigativo (FIORENTINI, 2003).

No cluster 4, os professores afirmam que existem procedimentos adotados pela escola
(A3) e suportes oferecidos aos professores que trabalham com alunos com deficiéncia
intelectual (D3/E3). Metade deles sinalizou que, além de cursos, a SEED oferece também a sala
de recursos multifuncionais. Sobre isso, foi perguntado aos docentes: “Existem procedimentos
adotados pela sua escola para amparar ou dar suporte ao professor que tenha em sua classe um

aluno com deficiéncia intelectual? Qual(is)?”:

Sala de recursos (P10/P17/P46).

Sim. Existe a sala de recursos multifuncionais. Uma professora com formacéo na
area atende os alunos acometidos por alguma deficiéncia em contraturno nesta sala
e auxilia o professor regente com flexibilizagdes e adaptacdes necessarias (P15).

Sim, mas é limitado, pois o sistema ndo permite mudancas. A escola proporciona a
informacgdo, a comunicacdo com o professor da sala de recursos e materiais
acessiveis (P26).

Sim. Sala de recursos, professores de apoio permanente, materiais diferenciados,
assisténcia dos pedagogos (P40/P41).

Sim. Professor de apoio e sala de recursos (P59).

As flexibilizacOes e adaptagdes (P15) sdo importantes para desenvolvimento e evolucao
dos alunos, porém elas devem ser realizadas por meio da interacdo social entre os individuos,
ndo de maneira isolada somente pelo aluno com deficiéncia. Para Pimentel (2012, p. 53), isso
requer “uma agdo mediadora eficaz do professor, que deve ter consciéncia de que as atividades
propostas para o atendente favorecam a construgcdo do processo de aprendizagem, revelando
seus objetivos e o percurso de tal aprendizagem”. Nesse sentido, a educagdo deve partir do
interesse dos alunos e o professor tem o papel de motivador nesse processo.

Sobre os desafios no trabalho do professor com alunos com deficiéncia intelectual,

foram identificados, neste cluster: falta de conhecimento e preparo (B4) e elaboracdo de
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atividades (D4). Quando perguntados sobre os principais desafios na acdo docente com esses
alunos, pode-se observar o seguinte relato:

Desafios: saber elaborar tarefas que todos ao mesmo tempo passam participar e
serem provocados; saber orientar convenientemente com o tempo e carinho que
demandar a tarefa; saber lidar com conflitos advindo de trabalhos em grupo;
conseguir fazer intervencGes de aprendizagem plausiveis; saber lidar com o nivel
cognitivo e seus limites, respeitando e fazendo com que os colegas também o
respeitem (P16).

O docente relata dificuldades na elaboracéo de atividades, de modo que favoregcam a
aprendizagem e a apropriacdo de conceitos pelos estudantes. Dentre as diferentes formas de
mediar a aprendizagem, é atribuido ao professor o papel de selecionar criteriosamente o
material que sera utilizado naquele momento. Vigotski (2001) afirma que o processo de
assimilacdo dos conceitos cientificos se d& por meio das interagcdes entre as pessoas. Outro

professor esclarece:

Primeiramente entendo que curso nenhum nos ensina a trabalhar com esses alunos,
pois cada um é nico na sua dificuldade ou grau de aprendizagem. Devemos conhecer
o aluno e trabalhar sempre nos adaptando até conseguirmos atingir as melhores
ferramentas para a aprendizagem desse aluno (P40).

Realmente, cada aluno é Unico e tem suas particularidades (P40). Por outro lado, os
cursos, as capacitacoes e as especializacdes tém a visdo de auxiliar o docente, numa proposta
tedrica e pratica, no que tange a compreensao das particularidades de cada deficiéncia e ao
estudo das legislacdes, mas também em uma perspectiva pratica, com a troca de experiéncias
entre docentes e a apresentacdo de metodologias de trabalho.

Assim, é notorio que os professores do cluster 4 compreendem a importancia dos cursos
de formacdo continuada, mas entendem que esse processo é complexo e a formacdo é
generalista. O bom professor media o0 conhecimento e procura sistematizar a aprendizagem. A
visdo mais aprofundada sobre a inclusdo é atingida a partir do momento em que o docente

reflete sobre sua pratica pedagdgica cotidiana.

5.3 A PERCEPCAO DOS PROFESSORES DE MATEMATICA SOBRE O TRABALHO
COM ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL A PARTIR DA ATD

Retomando a metodologia proposta nesta dissertacdo, foram obtidas, via questionério
eletronico, respostas de 59 professores de Matematica, do estado do Parana. Essas respostas
(dados), foram organizadas e analisadas seguindo as tecnicas da ATD (MORAES; GALIAZZI,
2016).
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As questbes abertas, explanadas nas proximas secdes, geraram categorias e
subcategorias. O processo de inferéncia foi realizado a partir da criacdo de categorias a

posteriori.

5.3.1 Categorizacao a partir da ATD: o professor de matemética e o aluno com deficiéncia
intelectual

Neste processo de categorizacdo, os significantes elementares compreendem as
expressdes, respostas ou palavras que possuem o0 mesmo significado semantico, resultantes da
unitarizacdo, primeira fase da ATD (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Para este processo, ndo foram utilizadas as respostas “ndo”, pois se entende que essas
sdo relevantes como dados para analise, mas ndo para serem utilizadas nas categorias criadas.

Desse modo, foi possivel constituir duas categorias, que fazem referéncia as praticas
pedagdgicas utilizadas pelos professores de Matematica com alunos com deficiéncia intelectual
(DI). A partir dessas categorias, foi possivel identificar nove subcategorias que estdo
organizadas segundo as respostas das questdes 10 e 11 do questionario. As questbes utilizadas

na categorizacdo podem ser observadas no Quadro 16.

Quadro 16 — questdes utilizadas para a composicao das categorias — DI.
Questdo Enunciado

10 Vocé tem sugestdes de praticas pedagdgicas que poderiam ser desenvolvidas para auxiliar
o professor de Matemética a trabalhar com alunos com deficiéncia intelectual? Qual(is)?
11 A Matematica normalmente é considerada dificil pelo seu alto grau de abstracdo. Diante
disso quais conteudos vocé considera desafiadores no trabalho com alunos com deficiéncia
intelectual, nas séries/anos que leciona? Por qué?
Fonte: O autor
Nota: Elaborado a partir dos dados da pesquisa.

Cada subcategoria é identificada por uma variavel, que relaciona a parte do questionario
que se originou. Por exemplo: a primeira subcategoria tem a variavel DI/1, ou seja, “DI” refere-
se a deficiéncia intelectual e “1” diz respeito a primeira subcategoria. No Quadro 17, é possivel

observa-las com maior clareza.



Quadro 17 — sintese das categorias — DI

Categorias | Variavel | Subcategorias Professores N° de %
respondentes professores
Praticas DI/1 Material P5, P11, P15, P16, P19, 14 23,3
pedagogicas concreto P22, P23, P24, P29, P32,
utilizadas P34, PA7, P48, P51
nas aulas de DI/2 Atividade P5, P8, P13, P19, P25, 10 16,7
Matematica ludica e jogos P33, P41, P42, P45
com alunos DI/3 Nao P1, P2, P3, P4, P6, P7, P9, 36 60
com apresentaram P10, P12, P14, P17, P18,
deficiéncia P20, P21, P26, P27, P28,
intelectual P30, P31, P35, P36, P37,
P38, P40, P43, P44, P49,
P50, P52, P53, P54, P55,
P56, P57, P58, P59
Contetdos Dl/4 Numeros P2, P3, P4, P5, P7, P9, 21 19,1
de P11, P13, P15, P17, P18,
Matematica P23, P26, P29, P30, P34,
desafiadores P37, P40, P52, P53, P58
de serem DI1/5 Algebra P2, P3, P4, P8, P9, P10, 36 32,7
trabalhados P11, P12, P13, P16, P21,
com alunos P22, P23, P24, P26, P27,
com P28, P29, P31, P33, P34,
deficiéncia P36, P37, P38, P39, P40,
intelectual P41, P42, P45, P47, P49,
P52, P53, P55, P58, P59
DI/6 Grandezas e P2, P3, P4, P5, P9, P13, 12 10,9
Medidas P34, P37, P50, P52, P53,
P55
DI/7 Geometria P2, P3, P4, P7, P9, P13, 15 13,6
P17, P20, P30, P34, P37,
P50, P52, P53, P58
DI1/8 Estatistica e P2, P3, P4, P5, P9, P13, 11 10,1
Probabilidade P15, P20, P37, P52, P53
DI/9 Néo P1, P6, P14, P19, P25, 15 13,6
apresentaram P32, P35, P43, P44, P46,
P48, P51, P54, P56, P57

Fonte: O autor.

Nota: Elaborado a partir dos dados da pesquisa.
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As subcategorias (DI/3) e (DI1/9) representam, respectivamente, os professores que nao

apresentaram praticas pedagogicas nem o0s contetdos que encaram como desafiadores na

mediacdo da aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual.

Nas proximas sec¢Oes, sdo apresentadas as inferéncias, discussoes e dialogos entre o

referencial teorico e os dados, momento chamado de captacdo do novo emergente, terceira etapa

da ATD (MORAES; GALIAZZI, 2016).
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5.3.1.1 Préticas pedagdgicas utilizadas nas aulas de Mateméatica com alunos com deficiéncia
intelectual

Nesta categoria, € possivel observar praticas pedagogicas utilizadas pelos professores
de Matematica durante suas aulas, de modo a facilitar a inclusdo do aluno com deficiéncia

intelectual, no ensino regular. Nas palavras de Monteiro,

o desenvolvimento de préaticas inclusivas pressupde uma pedagogia capaz de atender
a todas as criancas, enquanto classe heterogénea, abrindo méao de préaticas de ensino
seletivas que visam a classificacdo e a categorizacdo dos alunos entre 0s que tém ou
n&do condicBes de aprender, considerando a pluralidade como fator de crescimento e
de desenvolvimento de todos (MONTEIRO, 2015, p. 54).

A aprendizagem acontece a partir da mediacdo do professor, por meio de praticas
pedagdgicas diversas. De acordo com os 14 professores participantes da pesquisa, foi
evidenciado o uso de material concreto (DI/1) como uma pratica possivel no trabalho com
alunos com deficiéncia intelectual.

Alguns relatos podem ser observados a partir da questdo 10 do questionario:

Material concreto ainda é o melhor recurso. Palitos de picolés para somar e subtrair,
caixa de ovos e graos de feijdo para multiplicar e dividir [...] (P15).

Materiais concretos facilitam a aprendizagem de alguns assuntos (P23).

Sim, acredito que a utilizacao de materiais manipulativos é sempre uma boa pratica
pedagdgica, principalmente materiais que podem auxiliar a interacao entre todos o0s
alunos (P29).

Trabalhar sempre com o concreto e atividades que chamem a atencéo (P32).
[...] material o mais palpavel/concreto possivel (P47).

Sim, usar o material concreto, tangivel, que durante a explicagdo o aluno podera
sentir, analisar e explorar (P48).

Vigotski (1997) enfatiza que as escolas apresentam uso predominante de materiais
concretos no desenvolvimento do trabalho com alunos com deficiéncia intelectual, com o
objetivo de mediar a aprendizagem. Viginheski (2017) reforca esse pensamento, descrevendo
que o docente, ao elaborar seu planejamento, necessita incentivar o estudante com deficiéncia
intelectual a refletir e que os materiais concretos representam um meio para o desenvolvimento
do pensamento abstrato. Isso quer dizer que, ap6s o aluno abstrair 0s conceitos, ele podera
generaliza-los.

Acredita-se que a utilizacdo dos materiais concretos como forma de mediacdo da
aprendizagem, por muitas vezes, apresenta resultados favoraveis, porém o aluno com

deficiéncia intelectual, assim como qualquer aluno, precisa aprender por diferentes
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instrumentos para que desenvolva diferentes raciocinios e ndo fique limitado a uma sé
metodologia.

Nesse sentido, os professores também relataram o uso da atividade ludica e o recurso
dos jogos (DI/2) como préaticas pedagdgicas que favorecem a inclusdo de alunos com

deficiéncia intelectual.

[...] Bingo, quebra-cabecas, jogos da memoria, tabuleiros, cartas, jogos ritmicos,
jogos de alvo, mimicas, arremessos (cadeira e argola, boliche, queimada, tiro ao
alvo, betes) (P5).

Procuro sempre trabalhar o ludico com eles, o mais colorido e atrativo possivel [...]
(P13).

Gosto de trabalhar com jogos variados (P25/P33/P41/P42).

A utilizacdo da atividade ludica e o recurso dos jogos auxiliam na explicacdo das
interacdes sociais da crianca com 0s objetos, por exemplo, definido por Vigotski (1998) como
a zona de desenvolvimento proximal, que € a distancia entre o que a crianca realiza sozinha e 0
que é capaz de desenvolver a partir da intervencao do adulto.

Nesse sentido, a crianca, enquanto brinca, desenvolve regras que propiciam a
aprendizagem, a construcdo de conhecimentos e possibilitam o desenvolvimento cognitivo.
Vigotski (1998) afirma que é imensa a contribui¢do do brinquedo no desenvolvimento da
crianga.

Os jogos no ensino da Matematica apontam néo s6 para o desenvolvimento do raciocinio
I6gico-matematico, mas para as interagfes sociais e reflexdes. Durante o0 jogo, a crianca
vivencia situa¢des diferenciadas, que promovem a autonomia e a iniciativa da crianga. “E no
brinquedo que a crianca aprende a agir numa esfera cognitiva, ao invés de uma esfera visual
externa, dependendo das motivacOes e tendéncias internas, e ndo dos incentivos fornecidos
pelos objetos externos” (VIGOTSKI, 1998, p. 64).

Diante disso, o professor exerce a funcdo de mediador da aprendizagem, pois confronta
as perguntas e gera debates entre os alunos, orientando e reformulando estratégias e solucGes
adequadas dentro da atividade ludica proposta.

O professor, no planejamento de suas agdes docentes, necessita fornecer aos seus alunos
diferentes estratégias de aprendizagem, de forma que a atividade ludica ou o jogo constituam
um espaco privilegiado de aprendizagem.

E possivel inferir que os professores de Matematica encontram no material concreto e
no jogo uma alternativa para mediar a aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. No

entanto, utilizar somente essas metodologias ndo torna o aluno um ser humano pensante e
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reflexivo, pois a aprendizagem se torna limitada e os conceitos aprendidos ndo alcangam a

generalizacéo.

5.3.1.2 Conteldos de Matematica desafiadores para mediacédo da aprendizagem de alunos com
deficiéncia intelectual

Nesta categoria, foram constituidas subcategorias relacionadas aos conteudos que
tornam o trabalho do professor de Matemaética um desafio para a mediagdo da aprendizagem.
Como sdo muitos os conteldos citados, as subcategorias se referem as unidades tematicas,
segundo a BNCC (BRASIL, 2017).

A primeira subcategoria emergida foi nimeros (DI/4). Para a BNCC (BRASIL, 2017,
p. 268), esta unidade tematica tem como principio “desenvolver o pensamento numérico, que
implica o conhecimento de maneiras de quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar
argumentos baseados em quantidades”. Nesta categoria, 21 professores apresentam

semelhancas em suas respostas. Algumas estéo evidenciadas abaixo:

Tabuada, conjuntos dos numeros, expressdes, [...], leitura e interpretacdo de
problemas, fragdes, entre outros (P7).

Fracgdes; nimeros decimais, [...], potenciacéo; radiciagdo (P15).

Raiz quadrada, propriedades da potenciagdo, m.d.c., m.m.c. [...] (P40).

Muitos docentes trabalham com essa unidade tematica (nUmeros) de maneira
sequencial, sem estabelecer relagdes, por exemplo: primeiro ensinam adi¢éo, depois subtracéo,
na sequéncia, multiplicacdo e, por ultimo, divisdo, sem contextualizacdo e de forma
fragmentada (VIGINHESKI, 2017). Os professores, por vezes, ficam presos aos livros didaticos
e as apostilas e ndo vinculam os conceitos cientificos a realidade do educando.

Com 32,7%, a maioria dos professores participantes desta pesquisa afirmam que mediar
a aprendizagem dos conceitos algébricos (DI1/5) € um enorme desafio para eles. Na questdo 11
do questionario, quando indagados sobre os conteudos que consideravam mais desafiadores
para o trabalho com alunos com deficiéncia intelectual, foram obtidas as algumas respostas,

entre as quais:

Conteldos associados ao pensamento algébrico sdo mais complexos, pois dependem
do pensamento formal e se distancia, em muitos casos, das situa¢des cotidianas (P8).

Polindbmios é necessario muito esforco e diversificagdo ao se trabalhar. Produtos
notaveis, [...], séo outros exemplos de contetdos com alto grau de abstracdo (P11).
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Sempre que envolve a algebra, como eles dizem ‘as letras’ € muito dificil, pois eles
sentem muita dificuldade em fazer as generalizagBes necessarias (P21).

Contetdos que envolvem variaveis, com os alunos que trabalhei, tive muita
dificuldade para que entendessem o porqué do uso de letras (P27).

Os contetidos mais desafiadores seriam quando fazemos o uso do calculo algébrico,
onde colocamos nimeros e letras (P36).

A algebra, por sua vez, tem como propoésito o desenvolvimento do pensamento algébrico
que € essencial para compreender, representar e analisar de forma quantitativa grandezas que
fazem uso de letras e simbolos (BRASIL, 2017).

Este conteddo, ndo mais que 0s outros, tem uma grande importancia na construcdo dos
conceitos cientificos pelas criancas, uma vez que o desenvolvimento de regularidades e padrdes
estabelece relagbes de interdependéncias entre grandezas que se apresentam em diferentes
contextos. “Conseguimos relacionar o conteudo matemdtico com a vivéncia do aluno, isso
facilita a compreensdo” (P22). Esse participante descreve que, se o docente relacionar o
conteldo matematico com a vivéncia do aluno, isso talvez possa facilitar a compreensao dele e
a aprendizagem seja mais eficaz.

Os professores que pertencem a essa subcategoria associam a algebra como um
conteddo dificil de mediar a aprendizagem, justamente pelo grau de abstracdo e generalizacéo.
No entanto, a algebra é associada somente as letras e sdo deixadas de lado representacdes
simbdlicas e graficas, que podem nortear o trabalho do professor nessa unidade temética e
possibilitar uma melhor compreensdo desse assunto.

Buscar contexto, sentido e relacionar o contetdo com a realidade do educando néo é
tarefa facil, mas a unidade grandezas e medidas (D1/6), sexta subcategoria, propde o estudo das
medidas e das associagdes entre elas, ou seja, para a BNCC (BRASIL, 2017, p. 273), esta
unidade favorece integracdo da Matematica com outras disciplinas e ‘“contribui para a
consolidacdo e ampliagdo da nocdo de numero, a ampliagdo de nogdes geométricas e a
constru¢ao do pensamento algébrico”.

Sobre a geometria (DI/7), 13,6% dos professores citaram conteudos que pertencem a
essa unidade temética. E possivel destacar: “Figuras geométricas” (P7); “Geometria analitica
e conicas” (P20); “Geometria analitica” (P30/P50); “Geometria espacial”’ (P58).

A geometria engloba uma série de conteidos necessarios para solucionar problemas do
mundo real e, nessa unidade temética, sdo estudadas as relagdes de posicao, de deslocamentos
e de formas de representacdo de figuras planas e espaciais, por exemplo. Segundo a BNCC

(BRASIL, 2017, p. 271), com esse contetudo, o aluno consegue desenvolver o pensamento
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geométrico, “necessario para investigar propriedades, fazer conjecturas e produzir argumentos
geométricos convincentes”.

Percebe-se que as unidades tematicas grandezas e medidas e geometria apresentaram
um baixo percentual de docentes que descrevem ser dificil trabalhar com elas: 10,9% e 13,6%
respectivamente. Isso pode acontecer porque consideram ser mais facil de trabalhar com esses
temas e mais simples estabelecer relagdes deles com o cotidiano dos alunos.

A unidade tematica (subcategoria) que menos apareceu nas respostas dos docentes foi
estatistica e probabilidade (D1/8), com cerca de 10,1% dos professores respondentes. Assim
como em todas as outras unidades teméticas, essa também necessita abordar contextos e
procedimentos voltados a vivéncia e ao cotidiano do aluno.

A autonomia e a tomada de decisdes sdo importantes nesse contexto, uma vez que 0
educando coleta, organiza, interpreta e analisa 0s dados em uma variedade de contextos
(BRASIL, 2017). Essas sdo habilidades que carecem ser desenvolvidas nos alunos para que
possam “interpretar grdficos e tabelas” (P20) e calcular “porcentagens” (P15), por exemplo,
conteddos que fazem parte dessa unidade tematica.

No ensino fundamental — anos finais e no ensino medio, os estudos sobre estatistica e
probabilidade podem ser aprofundados por meio de atividades que envolvam experimentos
aleatorios, espaco amostral, evento e que possam estar associados aos problemas de contagem.

E possivel observar, a partir das respostas dos docentes, que a maioria considera um
desafio mediar a aprendizagem a partir de conceitos e contextos algébricos. O Movimento da
Matematica Moderna, citado por Fiorentini e Lorenzato (2009), conferiu a algebra um lugar
importante dentro da Matematica, uma ferramenta indispensavel para a resolucdo de problemas,
pelo seu poderoso mecanismo de abstracdo e generalizacdo de suas representacdes, também
defendido por Vigotski (2001) na formacédo de conceitos pela crianca.

Compreende-se também que a forte presenca da tendéncia formalista classica dentro das
escolas e no ensino da Matematica traduz muitas das dificuldades encontradas pelos
professores, pois muitas vezes as interacdes entre aluno e professor ndo sao realizadas de forma

individualizada.

5.4 PERCEPCAO DOS PROFESSORES DE MATEMATICA SOBRE O TRABALHO COM
ALUNOS COM SINDROME DE DOWN A PARTIR DA ATD

Esta secdo representa a segunda parte do questionario respondido pelos docentes. A
partir daqui, tenta-se compreender a percepcdo dos professores que ja lecionaram ou lecionam



101

Matematica nas escolas da educacdo bésica do estado do Parand, no que diz respeito ao seu

trabalho especificamente com alunos com sindrome de Down.

5.4.1 Categorizacao a partir da ATD: o professor de Matematica e o aluno com sindrome de
Down

No questionério enviado aos docentes, havia uma segunda parte que questionava se 0
professor teve/estava vivenciando a experiéncia de ter um aluno com sindrome de Down (SD)
em sala de aula. Aqueles que respondiam de forma afirmativa eram direcionados as questdes
especificas sobre o assunto. Nesta parte do questionario, 13 professores responderam as

questdes 14 a 17, que podem ser observadas no Quadro 18.

Quadro 18 — Questdes utilizadas para a composi¢éo das categorias - SD
Questédo Enunciado

14 Na experiéncia vivenciada, foi disponibilizado um professor de apoio para acompanhar
esse aluno? O planejamento das atividades foi/é desenvolvido pelo professor regente, pelo
professor de apoio ou em conjunto?

15 No decorrer de sua experiéncia, de que forma a escola amparou ou ampara
pedagogicamente o professor?

16 Vocé encontrou/encontra dificuldades para trabalhar com o aluno com sindrome de
Down? Qual(is)?

17 Quais praticas pedagogicas vocé utiliza/utilizou para mediar a aprendizagem da

Matematica para esse aluno? Cite exemplos.
Fonte: O autor.
Nota: Elaborado a partir dos dados da pesquisa.

A partir das questdes descritas no Quadro 18, foram elucidadas 11 categorias,
denominadas de “SD”, fazendo referéncia a sindrome de Down, construidas a partir da ATD
(MORAES; GALIAZZI, 2016). As categorias podem ser observadas no Quadro 19 a seguir:

Quadro 19 — sintese das categorias — SD.

Continua)
Categorias | Variavel | Subcategorias Professores N° de %
respondentes professores
Professor de SD/1 Com professor P7, P13, P15, P34 4 25
apoio para o de apoio
aluno com SD/2 Sem professor P2, P9, P17, P19, P37, 9 56,3
SD. de apoio P45, P51, P55, P59
SD/3 Planejamento P13, P15, P34 3 18,7
em conjunto
Amparo SD/4 Com amparo P7, P9, P13, P15, P17, 11 84,6
pedagogico P19, P34, P37, P45, P51,
ao trabalho P55
do professor SD/5 Sem amparo P2, P59 2 15,4




Quadro 19 — sintese das categorias — SD.
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(Concluséo)

Categorias | Variavel | Subcategorias Professores N° de %
respondentes professores
Dificuldades SD/6 Desafios do P2, P7, P9, P13, P15, P17, 13 100
para professor P19, P34, P37, P45, P51,
trabalhar P55, P59
com o aluno SD/7 Inexperiéncia P13, P17, P55 3 23,1
com SD ou capacitacdo
superficial
SD/8 Expectativa X P15, P34, P37, P51 4 30,8
Realidade
Préticas SD/9 Materiais P13, P15, P17, P34, P45, 6 42,8
pedagogicas concretos P51
SD/10 Atividade P2, P7, P13, P19 4 28,6
lGdica
SD/11 Né&o P9, P37, P55, P59 4 28,6
apresentaram

Fonte: O autor.
Nota: Elaborado a partir dos dados da pesquisa.

Obtém-se assim, as subcategorias (SD/1) a (SD/11) que estdo ligadas ao trabalho do
professor de Matemética com alunos com sindrome de Down, questdes relacionadas ao
professor de apoio, ao amparo pedagdgico nesse trabalho, as dificuldades encontradas e as
praticas desenvolvidas. Dessa forma, as subcategorias existentes auxiliam na compreensdo da
percepcao dos professores de Matematica sobre o trabalho com alunos com sindrome de Down.

Nas proximas secdes, sao apresentadas as discussdes e a analise dos dados.

5.4.1.1 Professor de apoio para o aluno com sindrome de Down

A partir desta categoria, foram constituidas quatro subcategorias. A primeira delas é
formada por docentes que tém o auxilio de um professor de apoio para trabalhar com o aluno
com sindrome de Down (SD/1).

O profissional de apoio escolar deve auxiliar na mediacdo da aprendizagem de alunos
com sindrome de Down, nas turmas regulares de ensino, diferente do profissional do
Atendimento Educacional Especializado, formado pelos professores da sala de recursos. I1sso
pode ser observado na Lei Brasileira da Incluséo n® 13.146/2015 (BRASIL, 2015),
popularmente conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, a qual engloba vérios
aspectos relacionados a pessoa com deficiéncia, consolidando ainda mais os direitos ja descritos

em outras leis.
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Alguns professores, quando perguntados sobre o planejamento e a elaboragéo de
atividades, relataram que a preparacdo das aulas é realizada em conjunto com o professor de

apoio (SD/3). Algumas respostas a questdo 14 do questionario foram:

Sim, as atividades foram desenvolvidas em conjunto (P13).

Sim. Em conjunto [...]. Ele esta no nono ano. Utilizamos atividades e metodologias
do ensino fundamental anos iniciais. Materiais concretos: palitos de picolés; caixa
de ovos; gréos de feijéo; etc. Estamos trabalhando ainda com o concreto (P15).

Sim. Em conjunto (P34).

E possivel observar, no relato do docente (P15), que as atividades e metodologias
empregadas para a aprendizagem do discente com sindrome de Down sdo adaptadas. No
entanto, essas adaptacdes necessitam ser realizadas com todos os discentes da classe, de modo
gue atendam as individualidades de cada um e que ndo seja apenas o aluno com deficiéncia a
estar realizando atividade diferenciada. Por mais que exista o auxilio do professor de apoio, 0
aluno com sindrome de Down ndo pode ser excluido das atividades que a turma toda esta
desenvolvendo.

Para que inclusdo do aluno com sindrome de Down acontega, é necessario haver
mudancas no olhar do professor, no sentido de compreender como se da a aprendizagem desse
discente. A partir dai, sdo necessarias mudangas na sua postura docente e no desenvolvimento
das praticas pedagogicas, procurando evitar a tradicional “transmissdo de conhecimentos” e
dando maior enfoque no dialogo. “O professor ¢ o aluno confluem: com suas ideias e vivéncias
de mundo, sociedade, homem e escola, com suas ideias acerca da matematica, do seu ensino e
de sua aprendizagem, com seus pensamentos, sentimentos e agdes” (FIORENTINI, 2003).

E notdrio que o trabalho do professor se torna mais dificil quando precisa mediar a
aprendizagem para um aluno com sindrome de Down em meio a uma sala de aula lotada. Porém,
a maioria dos professores (cerca de 56,3%) responderam trabalhar sem a ajuda do professor de
apoio (SD/2). E possivel observar isso na resposta do professor (P17): “Sem tutor. Me utilizo
da experiéncia que a mde da aluna tem para desenvolver atividades”.

O espago escolar é o local de troca de experiéncias entre docentes e discentes para a
construcdo de novos significados. Pimentel (2012) defende que néo cabe ao docente, apenas, 0
papel de mediar a aprendizagem, sendo necessario o envolvimento dos demais sujeitos como
equipe pedagogica e familiares, para que todos possam cooperar entre si na elaboracao de novos

conceitos que favoregam a aprendizagem do aluno.
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E possivel inferir, a partir do que foi apresentado, que o trabalho dos professores também
acontece por meio da interacdo com familiares, pois com as declara¢es dos responsaveis sobre
0s comportamentos e particularidades do aluno, o professor consegue ter maior clareza sobre o
planejamento que precisara desenvolver. Aqueles que possuem um colega para trabalhar em
conjunto, o profissional de apoio, encontram beneficios nessa parceria, como trocas de
informacdes e experiéncias e o dialogo na escolha da prética pedagdgica que sera utilizada para

mediar a aprendizagem.

5.4.1.2 Amparo pedagdgico ao trabalho do professor de Matematica com alunos com sindrome
de Down

A partir desta categoria, emergiram duas subcategorias que fazem referéncia ao amparo
pedagdgico ao trabalho do professor de Matematica nas escolas regulares do ensino. Aqueles
professores que relataram a existéncia de um auxilio no seu trabalho (SD/4) com alunos com

sindrome de Down, por parte da escola, destacam como acontece:

Com livros e internet (P7).

Com todos os meios possiveis e disponiveis para o aluno, seguindo todos os devidos
cuidados em relagdo ao ensino e aprendizagem, assim como o afetivo e carinhoso
com 0 mesmo, para que o aluno se sinta acolhido no ambiente escolar (P13).

Disponibilizando materiais, local apropriado, equipamentos tecnoldgicos, flexibiliza
horarios para que as professoras participem de cursos online e presencial que
contribuam nesse sentido (P15).

Com apoio pedagdgico, incentivando com cursos sobre o assunto, para todos [...]
(P34).

Meu aluno com Down nédo tem professor de apoio, as atividades sdo planejadas em
conjunto com a pedagoga (P37).

Com formagéo continuada (P45).

Oferecendo pessoas com mais experiéncias para auxiliar (P55).

E possivel observar, a partir dessas respostas, que a maioria dos professores (11 dos 13
respondentes), tém/tiveram auxilio no seu trabalho, seja por meio de cursos de formacéo,
disponibilizagdo de materiais ou até mesmo pelo trabalho colaborativo com pessoas mais
experientes para o desenvolvimento de sua préatica pedagogica.

Nessa relacdo de amparo junto ao ensino e aprendizagem do aluno com sindrome de
Down, a mediacgdo pode ser compreendida como facilitadora para a compreensao dos conceitos,

pois em locais apropriados e com equipamentos tecnoldgicos (P15), o professor planeja sua
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aula de forma intencional e ajustada as necessidades dos seus discentes. Esse processo de
mediacdo é inerente as acOes do professor, ou seja, compde-se de instrucdes que, para Vigotski
(2001), criam uma zona de desenvolvimento proximal de modo que 0s conceitos cientificos
levem os conceitos espontaneos a um processo mais alto, chamado de abstracéo.

No entanto, a ajuda na aprendizagem ndo esta relacionada a perda da autonomia do
professor; pelo contrario, consiste em possibilitar que o educando realize as atividades com
ajuda, hoje, para amanha resolvé-las sozinho.

Ao passar por formacgoes, o professor de Matematica desenvolve outras concepcdes e
olhares para a inclusdo, isto é, “a possibilidade de se transformar o homem por meio de
solicitages socioculturais e do ambiente fisico” (PIMENTEL, 2012, p. 72).

Sem duvida, compreender as particularidades do seu aluno com deficiéncia e o0s
processos que auxiliam o trabalho do professor contribui para a valorizacdo do ensino e o
desenvolvimento do educando.

Embora algumas questdes sejam levantadas sobre 0 amparo pedagdgico para o trabalho
do professor de Matematica que teve alunos com sindrome de Down em sala de aula, dois
professores (P2) e (P59) destacam que ndo tiveram amparo (SD/5) para trabalhar com esses
alunos. Pueschel (1993, p. 183) destaca a importancia do conhecimento por parte dos
professores de habilidades para uma boa educacao inclusiva, pois na “educagdo para criancas
com sindrome de Down, os educadores devem conhecer os desafios e problemas que as criangas
enfrentam e como se responde melhor a tais desafios”.

A educacdo pode ser vista como um processo planejado que facilita e estimula a acao
comum e ao mesmo tempo dd a oportunidade de o aluno atingir seu potencial criativo
(D’AMBROSIO, 1996), mas isso nem sempre se configura, principalmente quando se trata da
educacdo inclusiva. O que pode ser observado nessa categoria, ‘amparo pedagogico ao trabalho
do professor’, € que 0s recursos oferecidos nem sempre sdo 0s mesmos em todas as escolas, e
muitas vezes sdo insuficientes para o desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas com

alunos com sindrome de Down.

5.4.1.3 Desafios para mediagdo da aprendizagem de alunos com sindrome de Down

O professor da educacédo basica enfrenta, naturalmente, diversos desafios ao longo de
sua carreira docente. A inclusdo do aluno com sindrome de Down pode ser um deles. Nesse
sentido, foi perguntado aos docentes: quais as dificuldades encontradas no trabalho com alunos

com sindrome de Down? A partir das respostas dos professores, foi possivel constituir trés
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categorias, que descrevem alguns percalgos encontrados ao nessa experiéncia. Todos os 13
professores relataram encontrar dificuldades, portanto todos pertencem a subcategoria (SD/6).

Isso pode ser observado na resposta do professor (P45):

No inicio tudo é dificil, mas com pesquisas, leituras sobre o desenvolvimento, e de
como deve ser trabalhado aumenta o conhecimento para esse desafio (P45).

O docente descreve a necessidade de o professor estar sempre se atualizando para que
as dificuldades encontradas no trabalho com alunos com sindrome de Down sejam amenizadas.
Ao realizar a leitura das respostas dos professores nessa questdo, € possivel encontrar
uma subcategoria que foi chamada de inexperiéncia ou capacitacao superficial (SD/7), pois ndo
ha entendimento entre professor e aluno, a comunicacdo é a grande dificuldade para o

desenvolvimento do trabalho (P17/P55), como se pode observar a seguir:

Muitas, por ser inicio de profissdo e ndo saber como agir em muitos casos, em
especial quando hé alteracdo no aluno (P13).

Muita dificuldade. Ele ndo entende o que eu falo; eu ndo entendo o que ele precisa
(P17).

Sim. A comunicacdo é a primeira delas (P55).

E assustador visualizar no relato do professor (P13) a mencéo ao fato de que o aluno
possui “alteragcdo”. Nao € possivel compreender se a alteragdo mencionada se refere a condi¢ao
genética do aluno. No entanto, é possivel observar que o professor, pela falta de experiéncia,
ndo sabe como agir, mas como ja se pdde observar na se¢do 5.4.1.2 e no cluster 3, o docente
relatou que as atividades séo desenvolvidas em conjunto e tem professor de apoio em sala. Ele
destaca também que possui todo o suporte para desenvolver um bom trabalho.

Outra subcategoria que emergiu foi denominada de ‘expectativa X realidade’ (SD/8),
uma vez que o docente desconhece as particularidades do aluno com sindrome de Down,
gerando uma expectativa, porém ao desenvolver atividades a realidade é apresentada de

maneira distinta.

Sim. O estado de saude do aluno nem sempre é favoravel, a devolutiva do aluno nem
sempre é a desejada pelo professor, o intervalo da aula € outra coisa, pois o0 aluno
esquece muito facilmente o que aprendeu na aula passada, a sala superlotada, etc.
(P15).

Sim, [...] expectativa alta e des@nimo, mas aos poucos foi melhorando (P34).

Sim, [...] meu aluno nao esta alfabetizado, ndo Ié, ndo realiza as atividades sozinho.
Necessita de total atendimento individual (P37).

Sim, a aluna ndo lembrava no dia seguinte o que havia aprendido (P51).
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Destaca-se que pessoas com sindrome de Down apresentam adversidades em sua saude.
Nas palavras de Pueschel (1993), incluem-se as seguintes: anomalias congénitas do recem-
nascido, anomalias congénitas do trato gastrointestinal, doenca congénita do coracéo,
infeccdes, aspectos nutricionais, doencga das gengivas, desordens convulsivas, apneia do sono,
distarbios visuais, déficits auditivos, disfuncdo da glandula tireoide e anormalidades
esqueléticas.

E claro que, além das dificuldades inerentes a propria deficiéncia, algumas
especificidades podem tornar o trabalho do professor ainda mais dificil, porém os tracos
fenotipicos ndo podem contribuir para a construcdo de paradigmas. Essas questdes ndo podem
trazer consigo o paradigma da inferioridade, da incompeténcia e da segregacdo. Todas as
limitacGes sociais, intelectuais ou sensorio-motoras sdo modificadas a partir do trabalho do
professor por meio de estimulages e praticas pedagogicas que evidenciem o potencial do aluno.

5.4.1.4 Praticas pedagdgicas utilizadas nas aulas de Matematica com alunos com sindrome de
Down

Esta secdo faz referéncia as praticas pedagégicas utilizadas nas aulas de Matematica, de
modo a mediar a aprendizagem de alunos com sindrome de Down. Quatro professores, 30,7%
dos respondentes, ndo apresentaram nenhuma préatica pedagdgica voltada a inclusdo do aluno
com sindrome de Down nas aulas de Matematica (SD/11).

Por outro lado, a maioria dos professores (38,6%), apresentaram como praticas
pedagogicas os materiais concretos (SD/9) e atividades ludicas (SD/10). Um dos docentes diz
utilizar os “artigos do Leo Akio Yokoyama” e também o “Numicon” (P19), jogo fisico que
auxilia as criancas a compreenderem de forma ludica definicbes da Matematica bésica e é
utilizado como ferramenta para mediar a aprendizagem de pessoas com sindrome de Down.
Yokoyama (2012) contribui para esta pesquisa, relatando que a Unica diferenca entre os
desenvolvimentos de uma crianga com sindrome de Down e qualquer outra é o tempo.

Entre as praticas pedagdgicas utilizadas, algumas respostas a questdo 17 do questionario

sdo destacadas:

Ludico, desenhos, formas, cores que despertem a aten¢ao, jogos e videos curtos (P7).
Desenhos, jogos, materiais concretos, pinturas, etc. (P13).
Material dourado, formas geométricas e muita contextualizagao (P45).

Material adaptado, figuras, desenhos [...] (P51).
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E possivel observar que os professores ainda utilizam predominantemente materiais
concretos e ludicidade. Em referéncia as fases de generalizacdo do pensamento da crianc¢a, na
perspectiva vigotskiana, a crianca parte de uma agregacdo desorganizada, sincretismo, passa
pela formacdo dos complexos, chegando a formagéo dos conceitos potenciais. Pimentel (2012)
afirma que a crianga toma consciéncia do conceito de forma concreta e s6 depois é que acontece
a subjetivacao do objeto.

A partir desse contexto, é possivel compreender que o entendimento dos professores
sobre as praticas pedagogicas aliadas ao trabalho do professor com o aluno sindrome de Down
consiste na utilizacdo da ludicidade e/ou de materiais concretos. Essas praticas se fazem
necessarias para o desenvolvimento do pensamento da crianca. Entretanto, o docente precisa
ter clareza de que ndo pode ficar preso somente ao concreto, uma vez que o aluno precisa ser
conduzido ao pensamento abstrato e consequentemente a generalizacao.

Neste capitulo, foram apresentados os resultados do processo de clusterizacdo e as
particularidades de cada cluster, assim como, a partir da Analise Textual Discursiva, foram
discutidas as percepcdes dos professores sobre o trabalho com alunos com deficiéncia
intelectual, em particular o aluno com sindrome de Down, articulando-as com os referenciais
tedricos da pesquisa. Na sequéncia, sdo apresentadas algumas consideracdes no sentido de
responder a questdo norteadora dessa pesquisa, a fim de abranger os objetivos propostos, bem
como de discutir as dificuldades encontradas e propor pesquisas futuras como continuidade

deste trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudante com deficiéncia intelectual é uma realidade dentro das instituicbes de
ensino da educacdo basica. Seja qualquer deficiéncia intelectual ou especificamente a sindrome
de Down, esses educandos necessitam das mesmas oportunidades de acesso, permanéncia e
progresso como qualquer outro discente. Embora a Constituicdo Federal de 1988 preveja como
dever do Estado a inclusdo e o atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia na rede regular de ensino, foram trés décadas de luta em ambito internacional e
nacional para garantir o direito da pessoa com deficiéncia a inclusdo social e cidada e a
ocuparem seu proprio espaco — direitos assegurados pela lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), lei n°® 13.146 de 06 de julho de 2015.

A inclusdo nas escolas de ensino regular e a formacdo de professores para mediar a
aprendizagem para esses alunos trouxe a preocupacdo em compreender as percepcdes dos
professores de Matematica sobre o trabalho com alunos com deficiéncia intelectual e a
sindrome de Down.

Pdde-se compreender que a formacéo inicial de professores de Matematica ndo da
suporte ao trabalho docente em sala de aula, na educacdo basica. Nos relatos dos professores
participantes da pesquisa, ficou claro que é necessario buscar cursos de formacdo continuada,
sejam a nivel lato sensu, stricto sensu ou cursos de curta duracdo oferecidos pela propria SEED,
do estado do Parana. Desse modo, 58 dos 59 docentes respondentes acreditam que, nos cursos
de formacdo inicial de professores de Matematica, deveriam existir disciplinas com foco na
deficiéncia intelectual, para dar suporte a fim de que as dificuldades possam ser amenizadas
quando os licenciandos/egressos estiverem atuando profissionalmente.

Os dados revelam que mesmo professores especializados sentem muita dificuldade em
trabalhar com alunos com deficiéncia intelectual, devido principalmente a quantidade
expressiva de discentes por classe. Compreende-se também que eles se utilizam de atividades
diferenciadas apenas para o aluno com deficiéncia, deixando-o de lado ou privando-o das
interagcdes com a turma.

Fatores como a falta de experiéncia, o desconhecimento sobre a deficiéncia e a sindrome
de Down geram inseguranca para o desenvolvimento do trabalho do professor com a inclus&o.
No entanto, foi possivel perceber que grande parte dos docentes participantes da pesquisa dizem
ndo contar com o apoio da escola, tampouco da SEED para desenvolver o seu trabalho. Por
outro lado, aqueles que dizem ter ajuda, relatam, em alguns casos, apenas a presenca de um

professor de apoio ou da sala de recursos, muito utilizada nas escolas do estado do Parana.
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Ao analisar as préaticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores, em sala de aula,
ficou explicito o uso predominante de materiais manipulaveis/concretos, como material
dourado, atividades ludicas e jogos variados. Sobre isso, € importante considerar, sempre, que
0 conceito parte de uma associacdo entre a linguagem e o pensamento, passando por um
processo de abstracdo e de generalizacéo.

A mediacdo da aprendizagem deve acontecer ja no preparo da aula, no momento do
planejamento das atividades e das praticas pedagogicas que serdo desenvolvidas, pois é nesse
momento que se iniciam as reflexdes e intengbes que mais tarde serdo desempenhadas na
pratica.

Esta pesquisa contribuiu para a reflexdo da préatica educativa do professor de Matematica
junto aos alunos inclusos com deficiéncia intelectual e sindrome de Down, sobre a importancia
da formacdo nesse processo. Ficou evidente que a falta de formacéao e de preparo é um grande
percalco no avancgo da inclusdo. Muitos professores que trabalharam ou trabalham com a
inclusdo foram em busca de especializa¢es voltadas a educacdo especial, pois é claro que o
acesso a informacdo possibilita inimeras alternativas para o professor solucionar seus desafios
e proporcionar ao seu aluno mais condi¢des para a aprendizagem.

No entanto, fica claro que € necessario promover discussdes entre pesquisadores e
professores para que encontrem alternativas cujo foco seja mais pratico em contextos escolares,
de modo a produzirem resultados empiricos para o aprimoramento da inclusdo de pessoas com
sindrome de Down, enquanto praticas pedagogicas viaveis para uma realidade escolar.

A partir disso, é possivel apontar que existe uma relacdo entre as praticas pedagogicas
utilizadas pelos professores de Matematica e a percepgdo deles sobre a deficiéncia intelectual e
a sindrome de Down, pois, na maioria das vezes, desconhecem a etiologia da deficiéncia e as
suas particularidades. No entanto, como se viu ao longo deste trabalho, a auséncia de
informagdes sobre a sindrome de Down, por exemplo, favorece a criagdo de paradigmas e
percepcOes erradas, gerando uma diminuicdo das expectativas sobre a aprendizagem do
discente.

Algumas limitac6es foram encontradas durante a coleta de dados, devido ao periodo de
pandemia (COVID-19), momento em que se realizou esta pesquisa. Muitos professores
encontraram adversidades em responder o questionario, pois nessa época se multiplicaram
reunides online e pesquisas via formularios. Como ja visto, o questionario era formado por
questdes abertas e fechadas, porém muitas respostas, nas questdes abertas, foram breves e sem
aprofundamento. Devido ao distanciamento social, ndo foi possivel realizar observagdes do

trabalho do professor de Matematica, no periodo de desenvolvimento desta dissertacao.
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Diante dessas limitacOes, existem possibilidades para a continuacdo desse estudo,
pensando numa perspectiva mais aprofundada sobre a formacao de professores, incluindo, por
exemplo, uma andlise curricular dos cursos de formacdo inicial e continuada, quando voltados
para a educacao especial, numa perspectiva inclusiva; ou uma analise das praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores com alunos com sindrome de Down, por meio de observacdes
ou até mesmo participacoes.

Portanto, apesar de os dados apresentarem o aumento da presenca de alunos com
deficiéncia em sala de aula, fica claro que a inclusdo esta se efetivando somente de forma
quantitativa, por meio do acesso desses alunos a educacgdo basica. A equidade € necessaria, mas
junto a isso, também se faz necessaria a formagdo de profissionais, para que se criem
oportunidades e condigbes para que os alunos aprendam, avancem intelectualmente,
socialmente e permanecam no estabelecimento de ensino. Para que a permanéncia desses
educandos seja efetivada e 0 progresso escolar aconteca, é necessario que haja professores
formados em cursos de graduacéo que contemplem em seus curriculos questdes como inclusao,
ambientes adaptados, desenvolvimento de materiais, praticas pedagdgicas apropriadas para
toda e qualquer deficiéncia (intelectual, visual, fisica, etc.) e equipe de apoio, conforme é
preconizado pelas legislagfes. Contudo, isso s6 é possivel mediante investimentos em
formacao, infraestrutura nas escolas e diminuicdo do nimero de alunos por sala, para que o

trabalho docente possa fluir com mais naturalidade e atenda as particularidades de cada aluno.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

Prezado(a) Professor(a) de Matematica

Gostaria de convida-lo(a) a participar da pesquisa sobre “MATEMATICA E A
DEFICIENCIA INTELECTUAL: UMA ANALISE DAS PERCEPCOES DE PROFESSORES
SOBRE A SINDROME DE DOWN”, tema da minha dissertacdo no Mestrado, vinculada ao
Programa de P6s-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica (PPGECEM) da
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), sob orientacéo das professoras Dra. Luciane
Grossi e Dra Ana Lucia Pereira.

Informo que a pesquisa foi autorizada pelo comité de ética da UEPG e pela Secretéria
de Estado da Educacdo do Parana e seguira os principios de ética da pesquisa
(confidencialidade, anonimato, entre outros) conforme estabelece a legislacéo para a Area de
Ciéncias Humanas e Sociais.

Considero a sua participacdo muito importante para a realizacao desta pesquisa, que
tem por objetivo desvelar as percepgdes dos professores de Matematica sobre o seu trabalho
com alunos sindrome de Down, a fim de contribuir com a producéo cientifica quanto ao ensino
e praticas em Matematica, e coloco-me a disposicdo para esclarecimentos sobre a pesquisa.
Att,

Alisson Lima Emiliano.

- Endereco de e-mail:

1. Sexo.
() Feminino. () Masculino.

2. Faixa etaria.
( )18a30anos. ( )3lad0anos. ( )4labOanos. ( ) Maisde 50 anos.

3. Formacédo académica.

() Ensino Medio. () Superior. () Especializagéo.
() Mestrado. () Doutorado.

4. Experiéncia profissional.

() Menos de 1 ano. ( )Delabsanos. () De6 a10 anos.

( ) De1lal5anos. () De 16 a 20 anos. () Mais de 20 anos.

5. Em que segmentos vocé leciona/lecionou?

() Ensino Fundamental anos iniciais. () Ensino Fundamental anos finais.
() Ensino Médio. () Ensino Superior.

() EJA (Educacéo de Jovens e Adultos). () Cursos técnicos. () Outros.

6. Em sua opinido é importante que na formacéo inicial do professor, cursos de graduacao,
existam disciplinas que abordem a deficiéncia intelectual e praticas docentes especificas?

7. Vocé ja realizou alguma capacitacdo ou especializacdo para trabalhar com alunos com
deficiéncia intelectual? Qual(is)?

8. Ha procedimentos adotados pela sua escola para amparar ou dar suporte ao professor que
tenha em sua classe um aluno com deficiéncia intelectual? Qual(is)?
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9. Em sua opinido, quais séo os principais desafios que o professor pode ter ao trabalhar com
um aluno com deficiéncia intelectual?

10. Vocé tem alguma sugestdo de praticas pedagdgicas que poderiam ser desenvolvidas para
auxiliar o professor de Matematica a trabalhar com alunos com deficiéncia intelectual?

Quial(is)?

11. A Matemaética normalmente é considerada dificil pelo seu alto grau de abstracdo. Diante
disso quais conteudos vocé considera desafiadores no trabalho com alunos com deficiéncia
intelectual, nas séries/anos que leciona? Por qué?

12. Vocé se sente preparado para trabalhar com alunos com deficiéncia intelectual? Por qué?

13. Vocé ja trabalhou ou trabalha com aluno(s) com sindrome de Down?
( )Sim. () Néo.

VOCE JA TRABALHOU OU TRABALHA COM ALUNOS COM SINDROME DE DOWN
Se vocé j& trabalhou ou trabalha com alunos com sindrome de Down, nos ajude a refletir um
pouco mais sobre o trabalho do professor de Matematica com esses alunos.

14. Na experiéncia vivenciada, foi disponibilizado um professor de apoio para acompanhar
esse aluno? O planejamento das atividades foram/sdao desenvolvidas pelo professor, pelo
professor de apoio ou em conjunto? De que maneira?

15. No decorrer de sua experiéncia, de que forma a escola amparou/ampara pedagogicamente
o0 professor?

16. Vocé encontrou/encontra dificuldades para trabalhar com o aluno com sindrome de Down?

17. Quais préaticas pedagdgicas vocé utilizou/utiliza para mediar a aprendizagem da
Matematica para esse aluno? Cite exemplos.

18. Vocé utiliza algum repositério, site, blog, entre outros para planejar as atividades que
realizard com alunos com sindrome de Down? Qual(is)?

19. Vocé tem alguma sugestdo de agdes que poderiam ser desenvolvidas para auxiliar o
professor a trabalhar com alunos com sindrome de Down? Quais(is)?

OBRIGADO!

Agradecemos a sua participagdo na pesquisa intitulada “MATEMATICA E A DEFICIENCIA
INTELECTUAL: UMA ANALISE DAS PERCEPCOES DE PROFESSORES SOBRE A
SINDROME DE DOWN”. Com certeza, as Suas respostas contribuirdo muito para o
desenvolvimento desse trabalho. Estou a disposicdo para quaisquer esclarecimentos. E-mail:
alissonemiliano9@gmail.com.

Nesse espaco, Vocé pode expor sua opinido sobre o questionario, se sentiu falta de alguma coisa,
frustracdo ou gostaria de contribuir para o desenvolvimento dessa pesquisa.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

jn ]I ’||l:llu;
u EI"""“" ||||m;||"'
Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduag¢do
COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS

Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900 Bloco M, Sala 12
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 32203108 e-mail: seccoep@uegp. br

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé , estd sendo convidado a
participar pesquisa “Matematica e a deficiéncia intelectual: uma analise das percepcfes de professores sobre a
sindrome de Down” tendo como pesquisador responsavel o mestrando Alisson Lima Emiliano e sob orientacdo
das pesquisadoras professoras Orientadora Dra. Luciane Grossi e Co-Orientadora Dra. Ana Lucia Pereira da
Universidade Estadual de Ponta Grossa. O objetivo da presente pesquisa € compreender as percepgfes dos
professores de Matematica sobre o trabalho com alunos com deficiéncia intelectual e a sindrome de Down.

A sua participagdo no estudo sera realizada mediante ao preenchimento de questionario com o intuito de
levantar reflexdes frente as praticas pedagdgicas utilizadas pelos professores para ensinar Matematica a alunos
com Sindrome de Down. Esta pesquisa possui carater restrito a pesquisa académica, sendo, portanto, utilizada
apenas para divulgacdo cientifica por meio da elaboracdo de uma dissertagéo e possiveis artigos.

Apos as analises vocé sera informado dos resultados desta pesquisa da qual participa. Sua participagdo é
voluntéria, portanto, ndo receberd recompensa ou gratificagdo nem pagaré para participar. Sera garantido o livre
acesso a todas as informacdes e retirada de ddvidas sobre o estudo, enfim, tudo o0 que vocé queira saber antes,
durante e depois da participacdo na pesquisa. Vocé podera deixar de participar do estudo a qualquer momento,
sem apresentar justificativas e, também, sem prejuizo ou perda de qualquer beneficio que possa ter adquirido,
tendo também todas as ddvidas esclarecidas sobre a sua participacdo neste trabalho. Em caso de ddvidas, vocé
podera entrar em contato com qualquer um dos membros da pesquisa ou com a Comisséo de Etica em Pesquisa da
UEPG:

ALISSON LIMA EMILIANO

Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748 — Ponta Grossa /PR Telefone: (42) 9 9801-8719
LUCIANE GROSSI

Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748 — Ponta Grossa /PR Telefone: (42) 9 9934-4343
ANA LUCIA PEREIRA

Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748 — Ponta Grossa /PR Telefone: (39) 320 840 9633

Comité de Etica em Pesquisa
UEPG - Campus Uvaranas, Bloco M Telefone: (42) 3220-3108.

Assinatura do convidado para a pesquisa

£ OKTL BENASY
ac DULE A GEISSA
- or Esiatieticn
mﬂ 7 i e A
‘L Prof O/ Laoene raR

Assinatura pasquisador responsavel Assinatura pesquisador participante | Assiiatura pesquisador participante 2
MESTRANDO ORIENTADORA CO-ORIENTADORA
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PO gggg-i?ﬁo g:r;efg:';lao_cr?au de Indicagdo 2 Coardenador gr;io\;esr:i_datéepgsladual de Ponfa gr;io\;ir:i_datliiepgsladual de Ponta
ro gggg-ﬁgﬂl Indicagio de Relatoria 2 Coardenador gr;iu\;esr:i_daclﬂiepgsladual de Ponia gr;iu\;esr:i_dacliiepgsladual de Ponta
PO ggag gﬁigm Aceitagio do PP 2 AT g?i»:;esl: i_da%ep%sladual de Ponia g?i»:;esl: i_da:liiepgsladual de Ponta
PO ?ggglﬁ?m gét:}metido para avaliagdo do 2 Eﬁiglu;:lador PESQUISADOR gr:ioiesr:i_dacliiepgsladual de Ponta
PO g%g%fgm Parecer liberado 1 Coardenador g’r‘io‘;’:i_da‘éepgs'ad”a' dePonta | pEsuIsADOR

PO gﬁgg-igzo Parecer do colegiado emitide | 1 Coordenador gr;io\;esr:i_datéepgsladual ds Ponta gr;io\;ir:i_datliiepgsladual ds Ponta
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LEGENDA:
(*) Apreciagio

PO = Projete Criginal de Centro Coordenador

POp = Projeto Criginal de Centro Participante
Ep = Emenda de Centro Participante
Np = Notificacio de Centro Participante

E = Emenda de Centro Coordenador

N = Notificagéo de Centro Coordenador

(*) Formagio do CAAE

POc = Projete Original de Centro Coparticipante
Ec = Emenda de Centro Coparticipante

Nc = Notificagio de Centro Coparticipante

Codige do Comité gue esta
Ano de submissdo do Projeto  Tipo do centro analizando o projeto

Lo fofnfnfnfnfalal Jov] Jefufafef.[ofe]e]r]
L

Sequencial para todos os Projetos

Digite verificador
submetidos para apreciacio

Sequencial, guando
estudo possui Centro(s)
Participante(z ) e/ou Coparticipante(s)
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