=

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROFESSOR MARIANO DA SILVA
NETO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - (PPGEA)
CAMPUS UNIVERSITARIO MINISTRO PETRONIO PORTELLA — ININGA
MESTRADO EM EDUCACAO

HERBERT PORTELA BRITO

METODOLOGIAS DE ENSINO E AS POSSIBILIDADES DE APRENDIZAGEM DE
CONCEITOS MATEMATICOS PARA ALUNO COM DEFICIENCIA VISUAL NO
ENSINO MEDIO

Teresina
2024



HERBERT PORTELA BRITO

METODOLOGIAS DE ENSINO E AS POSSIBILIDADES DE APRENDIZAGEM DE
CONCEITOS MATEMATICOS PARA ALUNO COM DEFICIENCIA VISUAL NO
ENSINO MEDIO

Dissertacdo apresentada a banca examinadora do
Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Piaui, como parte dos
requisitos para obtencdo do titulo de Mestre em
Educacéo.

Area de Concentracdo: Linha de Pesquisa:
Diversidade/Diferenca e Inclusédo

Orientadora: Profa. Dra. Ana Valéria Marques
Fortes Lustosa.

Teresina
2024



HERBERT PORTELA BRITO

METODOLOGIAS DE ENSINO E AS POSSIBILIDADES DE APRENDIZAGEM DE
CONCEITOS MATEMATICOS PARA ALUNO COM DEFICIENCIA VISUAL NO
ENSINO MEDIO

Dissertagdo apresentada a banca examinadora do
Programa de Pos-Graduagdo em Educagido da
Universidade Federal do Piaui, como parte dos
requisitos para obtengdo do titulo de Mestre em
Educacio.

Area de Concentragio: Linha de Pesquisa:
Diversidade/Diferenga e Inclusio

Orientadora: Profa. Dra. Ana Valéria Marques
Fortes Lustosa.

Defendida e aprovada em: 26 de fevereiro de 2024

BANCA EXAMINADORA

Documento assinado digitalmente

v b ANA VALERIA MARQUES FORTES LUSTOSA
g ol Data: 30/01/2025 13:52:35-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Profa. Dra. Ana Valéria Marques Fortes Lustosa
PPGEd/UFPI (Orientadora)

Documento assinado digitalmente

Vb JOSIANE PEREIRA TORRES
g ol Data: 03/02/2025 17:36:34-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Profa. Dra. Josiane Pereira Torres
UFMG (Examinadora Externa)

Documento assinado digitalmente
ub NEUTON ALVES DE ARAUJO
g Data: 05/02/2025 11:13:04-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof. Dr. Neuton Alves de Araujo
UFPI (Examinador Interno)



FICHA CATALOGRAFICA
Universidade Federal do Piaui
Biblioteca Setorial do Centro de Ciéncias da Educagéo
Servigo de Representagio da Informagio

B862m Brito, Herbert Portela
Metodologias de ensino e as possibilidades de aprendizagem
de conceitos matematicos para aluno com deficiéncia visual no
Ensino Médio / Herbert Portela Brito. — 2024.
114 1.

Dissertagdo (Mestrado) — Universidade Federal do Piaui,
Centro de Ciéncias da Educagio, Programa de Pos-Graduagio
em Educagdo, Teresina, 2024.

“Orientadora: Profa. Dra. Ana Valéria Marques Fortes
Lustosa.”

1. Matematica - estudo e ensino. 2. Metodologias de
ensino. 3. Ensino médio. 4. Deficiéncia visual. I. Lustosa, Ana

Valéria Marques Fortes. II. Titulo.
CDD 510.7

Bibliotecario: Hernandes Andrade Silva — CRB-3/936




AGRADECIMENTOS

Rendei gracas ao Senhor, porque Ele ¢ bom, porque a sua misericordia dura para sempre.
(Salmos 136:1) Assim agradeco a Deus!

Agradeco a minha mamae Maria de Fatima, pelo amor e carinho, e por ter me
incentivado em toda minha trajetoria educacional.

Aos meus nobres amigos Gabriel de Oliveira, Mateus Silva, Elenise Moura, Rebeca
Castro e Rizia Castro.

A minha auxiliar Thais Vaz.

A minha orientadora Ana Valéria, por ser tdo paciente, dedicada, e ter participado
efetivamente na constru¢cdo de conhecimentos, os quais levarei para toda vida, sou muito grato
pela sua confianga.

A Associacao dos Cegos do Piaui pelo apoio na minha educagdo basica, na condigdo de
aluno com DV.

Aos sujeitos colaboradores dessa pesquisa, € aos profissionais da educacdo que atuam
na escola pesquisada.

A gentileza dos professores Dr*. Josiane Pereira Torres, Dr*. Neuton Alves de Aratjo,
por se disponibilizarem a contribuir e avaliar esse trabalho.

As professoras Ana Raquel de Oliveira e Cristiane Silva Aratjo Dias pelo apoio durante
o mestrado.

Ao NEESPI por contribuir com os estudos e a constru¢do de uma nova consciéncia
inclusiva nessa instituicao.

Ao Programa de Pos-graduacdo em Educacdo (PPGEd), em especial ao coordenador
professor Dr. Elmo de Souza Lima, por ter acreditado no meu potencial académico, e fomentar
o sistema de cotas para pessoas com deficiéncia ao ingressar na pos-graduacao.

A CAPES pela bolsa que subsidiou esse estudo.

Gratidao a todos!



BRITO, Herbert Portela. Metodologias de ensino e as possibilidades de aprendizagem de
conceitos matematicos para aluno com deficiéncia visual no Ensino Médio. Dissertacdo
(Mestrado em Educacdo) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGED), Centro de
Ciéncias da Educacéo, Universidade Federal do Piaui. Teresina. 114f. 2024.

RESUMO

Observa-se na atualidade um crescente aumento no nimero de matriculas de alunos com
cegueira na educacdo basica como resultado de politicas educacionais em uma perspectiva
inclusiva. No contexto do Ensino Médio, o ensino da matematica constitui-se como desafio
para esse publico devido a sua natureza e as caracteristicas proprias dessa area do
conhecimento, sendo necessaria a utilizacdo de metodologias de ensino diferenciadas. Esse
estudo objetivou analisar, na perspectiva de distintos atores, o processo de ensino e
aprendizagem de conceitos matematicos no Ensino Médio por aluno com cegueira. Trata-se de
pesquisa de cunho qualitativo do tipo descritivo. Adotou-se como instrumento a entrevista
semiestruturada. Participaram do estudo uma professora de matematica do Ensino Médio, duas
professoras do Atendimento Educacional Especializado que atendem ao educando, um aluno
com cegueira e um professor especialista com graduacdo em Matematica. Entre os resultados
encontrados foi possivel constatar que se faz necesséaria a inser¢do no processo formativo de
professores de matematica de contetdos relativos a educacéo especial. Ha déficits no processo
de aprendizagem do educando de assuntos relacionados a gréficos, tabelas e figuras espaciais.
Né&o ha colaboracdo entre a professora da classe comum e aquelas do Atendimento Educacional
Especializado.

Palavras-chave: Metodologias de ensino. Ensino médio. Deficiéncia visual. Ensino de
matematica.
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ABSTRACT

There is currently a growing increase in the number of blind students enrolled in basic education
as a result of educational policies from an inclusive perspective. In the context of high school,
teaching mathematics is a challenge for this group due to its nature and the characteristics of
this area of knowledge, requiring the use of differentiated teaching methodologies. This study
aimed to analyze, from the perspective of different actors, the process of teaching and learning
mathematical concepts in high school by blind students. This is a qualitative, descriptive
research. The instrument adopted was a semi-structured interview. The study included a high
school mathematics teacher, two teachers from the Specialized Educational Service who work
with the student, a blind student and a specialist teacher with a degree in Mathematics. Among
the results found, it was possible to confirm that it is necessary to include content related to
special education in the training process of mathematics teachers. There are deficits in the
learning process of students on subjects related to graphs, tables and spatial figures. There is no
collaboration between the regular class teacher and those of the Specialized Educational

Service.

Keywords: Teaching methodologies. Secondary education. Visual impairment. Mathematics
teaching.
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INTRODUCAO

Estudos desenvolvidos na area da educacéo, da psicologia e da neurociéncia comprovam
que os sujeitos do publico-alvo da educacéo especial (PAEE) sdo capazes de se desenvolverem
cognitivamente sob diversas circunstancias, incluindo aqueles que necessitam da intervencgéo
de uma equipe multiprofissional, pois essa pode propiciar a esses individuos autonomia e
viabilizar a interacdo social entre eles e o meio, conforme Bezerra (2011), Coquerel (2011) e
Oliveira (1997).

Constituem parte desse publico os alunos com deficiéncia visual (DV), os que tém baixa
visdo e aqueles que apresentam cegueira total. Sobre esses alunos sabe-se que desenvolvem
autonomia na aprendizagem atraves de estimulos sensoriais, além de a¢des pedagodgicas que
propiciem incluséo, acessibilidade e participacao ativa no contexto escolar. Reconhece-se que,
cada vez mais, alunos com DV tém al¢ado niveis mais elevados de escolarizacao, o que se deve
as politicas publicas voltadas para a garantia da inclusdo e da acessibilidade.

O interesse por investigar o Ensino Médio se deu pelas experiéncias educacionais que
vivenciei na condicdo de aluno com DV, haja vista as inimeras dificuldades que enfrentei na
compreensdo dos conteudos matematicos, bem como seus conceitos e suas férmulas. Tal
dificuldade foi potencializada pelo déficit de aprendizagem que j& trazia do Ensino
Fundamental, advindo de praticas excludentes, bem como a auséncia de metodologias por parte
dos professores de matematica.

Nessa etapa da minha formacdo, perdi uma porcentagem consideravel da visdo,
passando de baixa visdo para pessoa com cegueira em ambos os olhos, 0 que aumentou ainda
mais minha dificuldade na apreensdo dos contetdos. Na sala de aula tinha pouca interagdo com
0s colegas da turma e ndo participava das aulas de matematica, ficando apenas como ouvinte,
e mesmo nessa condicdo, me esforcava bastante para aprender, por exemplo, durante a
resolucdo de um calculo feito de forma expositiva, acompanhava a fala da professora, escutava
atentamente desde o inicio da apresentacao do problema passando pela aplicacdo da formula.

Porém, na hora de apresentar o resultado de cada célculo, a professora apenas o escrevia
e indicava com a ponta do pincel. Nesse momento, os alunos faziam sons em suas falas,
expressando surpresa ou felicidade em ter acertado, e eu, infelizmente, ndo conseguia saber o
resultado, portanto ndo conseguia acompanhar a resolucdo do problema matematico.

Outra situacdo constrangedora que se repetia bastante, era a professora colocar-me para

fazer atividades em dupla, pois havia sempre uma resisténcia por parte dos colegas sobre quem
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iria fazer dupla comigo, j& que eles se sentiam prejudicados pensando que, caso fossem fazer
dupla comigo seria a mesma coisa de estarem fazendo de forma individual a atividade proposta.

Em uma ocasido, a professora teve que impor a um aluno para fazer dupla comigo, ja
que nenhum dos colegas se propds. O aluno em questdo, simplesmente se sentou ao meu lado,
respondeu todas as questdes, escreveu 0 meu nome e entregou a avaliagdo para a professora.
Naquele momento fiquei com o sentimento de tristeza, incapacidade e revoltado com a
disciplina de matematica. Todas essas experiéncias negativas com a matéria no primeiro
momento provocaram frustracdo e desinteresse, mas isso mudou quando no meu ingresso no
Ensino Superior, ao cursar uma disciplina chamada Metodologia do Ensino da Matematica,
ministrada pela professora Disnah Barroso Rodrigues. Nesta disciplina, a professora utilizou
uma metodologia que valorizava a participacdo e a interacdo de todos os alunos nas resolucoes
de problemas matematicos, de forma a perceber como é construido o raciocinio l6gico na
matematica. Aquela forma de apresentar a matematica me encantou tanto, que naquele
momento disse para mim mesmo que se caso eu fosse realizar uma pesquisa, buscaria investigar
sobre as metodologias de ensino que ajudassem na aprendizagem de conceitos matematicos
para alunos cegos.

Em vista disso, no meu trabalho de concluséo de curso (TCC), realizei uma pesquisa
sobre as metodologias e o0s recursos que favorecem a aprendizagem de alunos cegos no Ensino
Fundamental, passando por todas as disciplina. Na época de elaborar o projeto de pesquisa para
0 mestrado busquei me aprofundar apenas no componente matematica, trazendo agora para o
nivel do Ensino Médio, haja vista que ¢ a etapa na qual me senti mais desafiado a compreender
0s conceitos matematicos e suas formulas, e sem professores capacitados para ensinar um aluno
com DV.

Com o intuito de identificar os estudos ja realizados sobre a tematica foi realizada uma
pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) utilizando o0s
seguintes descritores: deficiéncia visual, ensino médio, conceitos matematicos e ensino de
matematica. Os critérios de inclusdo foram acesso ao documento na integra, ser trabalho
nacional e abordar especificamente o ensino de matematica e os de exclusao, trabalhos repetidos
e que ndo abordassem o ensino médio ou a matematica. Foram encontradas 18 pesquisas, sendo
17 dissertacOes e 01 tese. Foram excluidos estudos em razéo de: 02 tratavam acerca do ensino
de quimica, 02 ndo abordavam especificamente a DV, 01 abordava a relacdo entre alunos
videntes e com cegueira, 01 era sobre o ensino superior, 01 estava repetido, 01 tratava das
representacdes dos alunos e 01 abordava um ambiente virtual, restando 09 trabalhos.
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O estudo desenvolvido por Cezar (2013), em mestrado profissional, teve por objetivo
promover a educacdo inclusiva nas aulas de matematica, investigar de que forma os materiais,
construidos pelo pesquisador poderiam auxiliaram um aluno com DV (com cegueira) na
formacéo de imagens mentais em relacdo aos modelos de figuras planas e espaciais. Entre 0s
resultados encontrados, o pesquisador identificou a motivacdo promovida no estudante a partir
dos recursos, o estabelecimento de conexdes entre as propriedades das figuras nas geometrias
plana e espacial o preenchimento de lacunas no conhecimento do aluno.

Quanto a pesquisa de Brim (2018), esta teve como objetivo desenvolver um
procedimento metodolégico que possibilitasse a alunos com deficiéncia visual a apropriacao do
conteddo matematico funcBes do 2° grau. Trata-se de pesquisa qualitativa do tipo estudo de
caso, realizada em mestrado profissional, como a de Cezar (2013) e teve como resultado
principal a apropriacao pela aluna do contetdo a partir do material utilizado como mediador.

A dissertacdo de Souza (2015) adotou como instrumento uma sequéncia didatica
produzida por Oliveira, em outro estudo e objetivou ensinar fungbes com o auxilio do
multiplano, de modo que a pesquisadora constatou que o instrumento possibilitou o aprendizado
tatil do tema e facilitou a capacidade de abstracdo de alunos do Em EJA.

Xavier (2021) desenvolveu dissertacdo que buscou analisar a influéncia do jogo batalha
naval no processo de aprendizagem de alunos com DV em relagdo ao Plano Cartesiano,
comparando o desempenho deles com alunos videntes. Os resultados revelaram que o
planejamento e execucdo foram positivos, contudo foi possivel perceber que ndo houve
interacdo entre os educandos com DV e videntes, o que fez com que os primeiros ndo se
sentissem incluidos.

A pesquisa desenvolvida por Tavares (2018) teve por objetivo compreender como
ocorreu o processo de aprendizagem de contedos matematicos de pessoas com deficiéncia
visual, que concluiram o ensino médio, na cidade de Palmas/Tocantins. Participaram 3 pessoas
com DV, que apontaram desafios no processo, mas ressaltaram a necessidade de continuar
aprendendo os conteudos matematicos por considerarem parte da propria cidadania.

Ja o estudo de Borges (2020), é uma dissertacdo de mestrado profissional de natureza
aplicada que teve por objetivo analisar as contribuigdes da adaptacdo tatil de uma narrativa
historica para o ensino de semelhanca de tridngulos, para alunos com deficiéncia visual e alunos
ndo deficientes. Para tal foram usados materiais adaptados em estrutura tatil, relevo e texto em
braille, aléem de pecas tridimensionais. Os resultados indicaram que houve avangos na
apropriagéo de conceitos em semelhanca de tridngulos e geometria pelos alunos. O pesquisador

ressalta a relevancia do uso de distintos recursos para o ensino de matematica.
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Melo (2014) realizou pesquisa sobre o0 ensino de trigonometria para deficientes visuais
através do Multiplano Pedagdgico e , entre os resultados, revela que a adaptacdo de materiais
pode facilitar a aprendizagem dos conceitos, mas destaca que faz-se necessario que as escolas
se tornem mais inclusivas e que os professores sejam capacitados para que haja uma inclusao
de fato.

O estudo de Santos (2018), evidencia o desconhecimento dos professores acerca dos
recursos que podem ser utilizados com estudantes com DV e que a deficiéncia em si ndo
constitui empecilho para o aprendizado da matematica, desde que haja recursos adaptados,
como constatou no estudo sobre fungédo exponencial.

Por fim, Martins (2018) objetivou investigar as potencialidades e limitagcdes de uma
intervencdo de ensino estruturada a partir da confeccdo de materiais manipulaveis para
estudantes com DV de modo a promover a constru¢cdo do conceito, sistematizacdo e o
aprendizado do Teorema de Pitadgoras. O pesquisador demonstra a mediacdo de uma pessoa
com mais experiéncia em conjunto com a manipulagdo de materiais e atividades estruturadas
permitem a aquisicdo e o desenvolvimento de saberes ligados a Geometria. Ele reafirma a
relevancia do uso de materiais adaptados.

Este estudo, portanto, teve como problema a seguinte indagacdo: Como distintos atores
veem 0 processo de ensino e aprendizagem de conceitos matematicos no ensino médio para um
aluno com cegueira? Em funcéo desse problema, este estudo teve por objetivo geral: Analisar,
na perspectiva de distintos atores, o processo de ensino e aprendizagem de conceitos
matematicos no Ensino Médio por um aluno com cegueira e, por objetivos especificos: 1)
Identificar metodologias e recursos didaticos adotados por um professor de matematica e
professores especialistas no processo de ensino e aprendizagem de conceitos matematicos para
um aluno com cegueira; 2) Compreender, na perspectiva de um aluno com cegueira, como
ocorre 0 processo de aprendizagem de conceitos matematicos; 3) Verificar as estratégias que o
professor de matematica e os especialistas adotam para avaliar a aprendizagem de um aluno
com cegueira; 4) Avaliar, na perspectiva de um professor da classe comum, dos professores que
atuam no AEE e de um aluno cego, os desafios no processo de ensino aprendizagem de
conceitos matematicos.

Ha distintos trabalhos que buscam identificar os melhores recursos a serem adotados no
ensino de matematica para alunos cegos (Viginheski et al, 2017; Silva, 2016; Rodrigues; Sales,
2018; Uliana, 2013; Anjos; Moretti, 2017; Oliveira; Burak; Martins, 2020; Dias; S&; Santos,
2019; Silva, Cabral; Sales, 2018), os quais apontam as possibilidades que se apresentam no

processo de inclusdo desses educandos, seja a partir de adaptacdes, ideias inovadoras,
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estratégias de ensino, além de apontarem as dificuldades relativas & auséncia de formag&o para
lidar com esses alunos, a ndo adaptacdo de materiais didaticos e a necessidade da ajuda de
terceiros para apender os contetdos da matematica.

A justificativa para a realizacdo desse estudo se deu em funcdo das experiéncias do
pesquisador como estudante cego no ensino médio, o que despertou o desejo de aprofundar a
compreensdo das possibilidades que se apresentam para esses educandos nesse nivel de ensino,
especificamente, na disciplina de matematica.

A fim de fundamentar os estudos a serem realizados, pretende-se analisar as
contribuicdes que Vigotski (1997) traz para a educacéo de alunos cegos, para a psicologia e
para a pedagogia, além de pesquisar autores vinculados a abordagem histérico-cultural. Outra
fonte de pesquisa sera a legislacdo pertinente como, por exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases
da educacao (lei 9.394/96) e a Lei Brasileira de Inclusdo (lei 13.146/15), além de artigos que
tratam da educacéo especial.

O trabalho esté& organizado da seguinte forma, em primeiro lugar essa introducéo que
traz a contextualizacdo, os objetivos e a justificativa, a segunda secdo que aborda as
metodologias de ensino de matematica, enfocando também a formacdo dos professores, 0s
recursos adotados com alunos com DV, o ensino de matematica e a relagdo entre matematica e
educacao especial. A terceira se¢do trata acerca do Ensino Médio (EM), a reforma deste e seus
reflexos na educacdo e os desafios da educacdo especial para esse nivel de ensino, a quarta
secdo apresenta a inclusdo, a acessibilidade, a tecnologia assistiva e a deficiéncia visual. A
quinta secdo aborda o percurso metodolégico e, por fim, sdo apresentadas as Consideracdes

Finais.
2 METODOLOGIAS DE ENSINO: A MATEMATICA EM FOCO

Ao iniciarmos essa se¢do iremos contextualizar a realidade educacional de alunos com
deficiéncia visual, mais especificamente aqueles com cegueira, no processo de ensino e
aprendizagem da matematica no ensino meédio, refletindo criticamente acerca da metodologia
adotada pelos professores dessa disciplina. Em seguida, iremos apresentar recursos didaticos
acessiveis como possibilidades do ensino da matematica, mediados pelo professor para auxiliar
na participacdo do aluno com deficiéncia visual na sala de aula regular, além de apontar

possiveis estratégias metodoldgicas na organizacao e no planejamento das aulas.

2.1 As metodologias cientificas e suas implicagdes nas metodologias de ensino
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Compreende-se que o modo de ensinar ¢é tdo relevante quanto os conteldos a serem
aprendidos, pois estabelecem uma relagdo com o aprendiz que mobiliza distintos processos.

Nesse sentido, a metodologia de ensino é definida por Nunes (1993, p. 51) como:

A metodologia de ensino pode ser entendida, entdo, como a aplicagdo dos principios
gerais de uma ciéncia, traduzidos nos seus métodos de investigacdo nas situacoes de
ensino. Concretiza-se pela aplicacdo dos métodos de ensino em seus pressupostos
tedricos.

Assim, as metodologias de ensino replicam em sua pratica a escolha de como o educador
direciona sua acdo pedagdgica, a partir do seu planejamento, da escolha dos recursos e das
técnicas que ira utilizar em sala de aula. Essa postura revela a sua visdo de mundo e a escolha
teodrica na qual o educador fundamenta sua praxis, ainda que essa decisao tenha sido tomada de

forma consciente ou inconsciente por parte daquele que ensina.

Portanto a critica que se faz estd justamente sobre o professor que atua de forma
inconsciente, sem refletir sobre sua pratica. A ideia mais difundida sobre metodologia,
se baseia a partir de uma visdo mais genérica e simplista: etimologicamente,
considerando a sua origem grega, a palavra metodologia advém de méthodos, que
significa META (objetivo, finalidade) e HODOS (caminho, intermediacéo), isto é
caminho para se atingir um objetivo. Por sua vez, LOGIA quer dizer conhecimento,
estudo. Assim, metodologia significaria o estudo dos métodos, dos caminhos a
percorrer, tendo em vista 0 alcance de uma meta, objetivo ou finalidade (Manfredi,
1993, p. 01).

Porém, ndo podemos conceber as metodologias de ensino a partir dessa visdo
reducionista, como se houvesse uma Unica forma de ensinar tudo a todos, pois estariamos, dessa
forma, negando a diversidade social, cognitiva e de condi¢bes por parte dos alunos e ndo
levando em conta o contexto socioecondmico que permeia as escolas.

Cabe aqui retomarmos a historia para entender como as metodologias de ensino se
apresentaram de forma predominante em cada época em nosso pais, revelando assim a
concepgdo de educacdo, de homem e de sociedade. Por um bom periodo, a concep¢do de
educacéo tradicional foi a que mais predominou e ainda predomina nas metodologias de ensino,
em que o professor assume o papel de detentor do conhecimento, cabendo a ele sistematizar e
planejar os conteudos de forma engessada sem a participagdo de uma equipe pedagogica, nem
mesmo havendo a participagdo dos alunos, cabendo a esses se adequarem ao método de ensino,
sem questionar a pratica do educador (Manfredi, 1993).

A educacdo matematica tradicional tem sido denominada educacdo bancéria,
formalismo pedagogico, entre outras e sofre criticas por consistir, basicamente, na apresentacdo

adocdo de técnicas referentes a matematica, com posterior execucao de exercicios para fixacdo
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(Oliveira, 2019). Trata-se de uma perspectiva universalista que desconsidera a diversidade.
Como afirma Manfredi (1993, p. 2) pode ser definida “como um conjunto padronizado de
procedimentos destinados a transmitir todo e qualquer  conhecimento universal e
sistematizado”.

No inicio do século 20, o movimento escolanovista, de carater mundial, trouxe outra
concepgdo de educagéo, repercutindo no surgimento de metodologias de ensino denominadas
de metodologias ativas (Kfouri et al, 2019). Nesse modelo de ensino, o aluno assume o papel
de protagonista do processo de ensino-aprendizagem, e sdo valorizados os aspectos individuais
e cognitivos. H& atencdo do professor as necessidades do aluno. O professor, por sua vez, se
torna o facilitador e orientador da agdo educativa. Como afirma Manfredi (1993, p. 02):

Assim, em nome da auto-gestdo e da autonomia, encontraremos posi¢fes as mais
diferenciadas, desde aquelas que postulam a eliminagdo da figura do professor, até
aquelas que o substituem pela figura do psicélogo, ou ainda pela de um coordenador
de atividades e orientador dos trabalhos dos alunos.

N&o obstante essas consideracdes, a Escola Nova surge em um contexto no qual o pais
passava por distintas modificagdes, com industrializacdo e urbanizacdo acelerada, avangos
tecnoldgicos e industriais, em que ja se manifestava a disputa entre pablico e privado, de modo
gue consistiu em um movimento voltado para atender, particularmente, a elite brasileira, ainda
gue o analfabetismo predominasse, 0 que caracteriza a ambiguidade dessa metodologia no
ambito brasileiro (Santos; Prestes; Vale, 2006).

Havia a intencdo de reformar a educacgéo, entendida como prioridade, de forma que a
escola adquire a funcdo de socializar e o interesse do aluno deveria permear todo 0 processo
educativo, com o intuito de atender a duas condigdes: 1) desenvolver atitudes, comportamentos
e habitos adequados a nova realidade, de modo a criar “disposi¢des subjetivas adaptativas” e 2)
a educacdo escolar deve ser para a vida, vinculando-se esta a modernizacdo industrial e as
necessidades do mercado de trabalho (Campos; Shiroma, 1999). A escola se torna responsavel

por reduzir as desigualdades, a partir da mobilidade social (Santos; Prestes; Vale, 2006).

2.2 Ensino da Matematica

Quanto ao ensino de matematica no periodo da Escola Nova, predominavam 0s manuais
pedagogicos que tinham a funcdo de divulgar em forma de sinteses os principios tedricos da
nova abordagem. No caso especifico da aritmética, observa-se que estes apresentavam a palavra

novo nos primeiros manuais, de modo a marcar o distanciamento do ensino tradicional. Além
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disso, a Psicologia servia de sustentacdo para a difusédo da importancia da motivagéo do aluno
e a simplificacdo do processo de ensinar (Felisberto, 2019).

No que se refere as metodologias de ensino nessa abordagem, estas se apresentam de
forma a incentivar a acdo e participacdo do aluno frente aos conteudos. Nessa mesma direcao,
Manfredi (1993, p. 02) afirma que

Esta é entendida como um conjunto de procedimentos e técnicas (neutras) que visam
desenvolver as potencialidades dos educandos, baseando-se nos principios: da
atividade (no sentido de aprender fazendo, experimentando, observando), da
individualidade (considerando os ritmos diferenciais de um educando para outro), da
liberdade e responsabilidade; da integracéo dos contetdos (grifo da autora).

Em funcdo da influéncia da Escola Nova, observa-se nesse periodo uma modificacdo na
metodologia, que passa a ser considerada como uma area de experimentacdo, dando origem a
uma diversidade de métodos, que embora distintos, traziam em comum alguns aspectos: a
relevancia da atividade do aluno e reordenacdo e adequacdo dos conteidos em atencéo as

caracteristicas de cada realidade em particular.

[...] métodos de trabalho individual (Método Montessori; Método Mackinder; Plano
Dalton); métodos de trabalho individual/coletivo, que procuram harmonizar os dois
tipos de atividades (Sistema Winteka; Plano Howard)); métodos de trabalho coletivo,
que, sem renunciar ao trabalho individual, acentuam o0s aspectos da colaboracéo
(Método de Projetos; Método de Ensino Analitico ou Global); métodos de carater
social, que sdo aqueles que priorizam 0s aspectos ético-sociais (Cooperativas;
Sistemas de Auto-gestdo; Comunidade Escolar) (Manfredi, 1993, p. 02) (grifo da
autora).

Tais propostas de ensino permitiram um avanco educacional, mas ndo foram suficientes
para promover transformacdo da realidade social, uma vez que as expectativas em relacdo a
escola ndo foram alcancgadas. Os altos indices de evasdo e repeténcia, bem como 0s baixos
indices de satisfagdo da demanda escolar em relagdo ao total da populagdo evidenciavam a
baixa produtividade concebida como obstaculo a educacdo desejada (Silva; Quillici Neto,
2020).

Na década de 60 com o surgimento de tecnologias na area da educacéo, sob a influéncia
dos avancos tecnologicos dos Estados Unidos, com conceitos como maximizacéo, eficiéncia e
eficacia proprios do taylorismo, surge a concepcao educacional conhecida como Tecnicismo.
Nessa perspectiva, o professor capacitado seria aquele que dominasse a técnica, 0s instrumentos
e fizesse 0 uso de recursos tecnoldgicos, pois quanto mais conseguisse programar de forma
objetiva o planejamento e a transmissdo de contetdos, melhor seria a sua pratica. Em outras

palavras, “Ha uma énfase nos meios que passam a determinar os objetivos. Isto posto, ha uma
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inversdo no processo pedagogico, de modo que as técnicas determinam os fins” (Silva, 2016,
p. 197). Porém, tal proposta ndo teve éxito, pois ndo estava alinhada com o contexto

socioeconémico da educacdo em nosso pais. Como salienta Manfredi (1993, p. 03):

Enfim, recorre-se a todo um instrumental psicométrico que, para usa-lo, o professor
precisa se transformar em um tecnélogo educacional ou, entdo, se tornar um simples
aplicador de instrumentos elaborados por especialistas dos mais variados tipos,
verdadeiros engenheiros educacionais de producéo de materiais didaticos e teste de
avaliacao educacional. (grifo da autora)

Todas as metodologias de ensino mencionadas direcionavam seu foco ora para o
professor, ora para 0 aluno ou para a técnica e os contetidos. Esses extremos provocaram mais
atrasos do que avancos educacionais. No final da década de 70 e inicio da década de 80, a
educacdo foi influenciada pela abordagem do materialismo histérico-dialético e os seus
pressuposto tedrico-metodoldgicos, por conseguinte, as metodologias de ensino assumiram
uma posicdo mais critica, na qual o educador ndo era apenas aquele que transmitia 0s
conhecimentos, mas o que leva os alunos a refletirem sobre os conteudos relacionando-os com
a sua realidade social. Assim, a educacdo visa a emancipacdo dos alunos, a torna-los mais
criticos e participativos no processo de ensino-aprendizagem. Por fim, corroboramos com a
visdo de Manfredi (1993, p. 04):

[...] foi possivel constatar que o préprio conceito de metodologia e/ou didatica é
histdrico-social, portanto tem tudo a ver com 0 momento e contexto historicos dos
quais é produto, bem como dos projetos, concep¢des e ideologias que lhe deram
origem. [...] Isto porque ndo existe nenhum método cientifico ou metodologia do
ensino que ndo se vincule explicita ou implicitamente a uma concep¢do
epistemolégica e a uma visdo de mundo, pois as préaticas cientificas e pedagogicas sdo
aspectos de uma totalidade maior: a prética social (préxis social) (grifo da autora).

No contexto atual, a educacdo se insere em um contexto com o desafio de garantir o
acesso, a permanéncia, a participacdo e a conclusdo com sucesso do processo formativo de

todos os alunos. O alcance desses objetivos requer que as metodologias de ensino adotadas

pelos professores sigam se aperfeicoando diante das demandas que vao surgindo. Portanto,

As mudancas que ocorreram na forma de ensino com o0 uso das tecnologias, 0s
desafios impostos aos professores e as oportunidades com a inser¢do de novas formas
e meios, exigem dos professores novos métodos de ensino. Volta-se a atengdo para as
transformacdes da sociedade e a necessidade de modificar as tradicionais formas de
ensinar, de aprimorar constantemente as praticas e os saberes docentes (Vaillant;
Marcelo, 2012 apud Brighenti et. al., 2015, p. 285).
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E 0 que se observa quanto ao componente curricular de matematica que se constitui
como uma area do conhecimento que ainda requer estudos que tragam respostas para 0 porqué
do baixo desempenho e motivacdo dos alunos frente aos contedos e as aulas ministradas. Para
os professores também se torna um desafio encontrar, em sua pratica, metodologias que
provoquem nos alunos maior interesse pela disciplina.

Cabe aqui apresentar os estudos que apresentam propostas de ensino e aprendizagem de
conceitos matematicos para a resolucdo de problemas. Pesquisas na area apontam que alunos
do ensino médio ndo aprendem conceitos matematicos, conforme os estudos de Gongalves e
Proenga (2020), assim trazem consequéncias ao desenvolvimento das atividades que s&o
propostas, pois eles ndo vem sentido na disciplina, porque ndo conseguem identificar o
significado dos contetidos em relacdo ao contexto da sua vida diaria. Como possibilidade para
solucionar essa problematica, entende-se que um dos caminhos € a proposta de ensinar a partir
de conceitos matematicos para, posteriormente, proceder a resolucao de problemas.

Primeiramente, cabe aqui definir o que é conceito. Gongalves e Proenca (2020) afirmam
que ha dois tipos de conceitos, aqueles que concebemos de forma mais individualizada, sendo
0s conceitos de construtos mentais, que correspondem a forma que cada pessoa constrdi seu
conhecimento sobre algo através de conhecimentos prévios que possui sobre determinado
assunto e, por outro lado, existem os conceitos denominados de entidades publica, de natureza
mais formal e tedrica, que sdo construidos de forma coletiva, e entendidos a partir de uma
convencdo, de forma que servem de parametro para a producdo cientifica.

Para o ensino de conceitos matematicos, orienta-se que o ponto de partida do professor
seja apresentar os conceitos de entidades publicas, ou seja, 0s conceitos matematicos que estdo
pré-estabelecidos como cientificos, aqueles que aparecem no livro didatico. Entretanto, o
desenvolvimento da aula ndo seréa feito a partir de uma abordagem tradicional na qual o aluno
apenas Ié o livro de forma individual e busca interpretar a partir dos seus proprios
conhecimentos. O que se apresenta como possibilidade é que o professor venha a expor o
conceito matematico ao apresentar para todos da turma e dialogar sobre o que os alunos pensam
sobre aquele conceito que lhes foi apresentado. Apds esse momento, de explicagdo do conceito
por parte do professor, os alunos irdo categorizar podendo relacionar dois ou mais conceitos,
assim, eles poderdo elencar caracteristicas que séo proprias daquele conceito e aquelas que néo
fazem parte dele.

Também podem ser realizadas categorias de inclusdo, ou seja, caracteristicas que sdo
comuns a dois tipos de conceitos, por exemplo: pedir para os alunos diferenciarem funcgéo do

primeiro grau e fungédo do segundo grau ou igualmente, equacdo. Essa forma de relacionar os
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contetidos propicia uma maior conexdo entre os contetidos que sao ensinados ao longo do ano
letivo, ou até mesmo, conteudos que sdo fundamentais para a compreensdo de novos
conhecimentos.

Sobre essa forma de relacionar os conceitos matematicos, apresenta-se a proxima etapa
para a conducdo do ensino da matematica a partir de conceitos, trata-se da transferéncia da
aprendizagem que levar os alunos a resolucéo de problemas, apds os conceitos matematicos de
determinado contetdo estarem bem fixados nas estruturas mentais dos alunos, parte-se para a
aplicacdo desses conceitos, e entende-se como uma proposta de ensino da matematica a
resolucéo de problema. Conforme sugere Gagné (1973 apud Gongalves; Proenca, 2020, p. 04):
“uma capacidade intelectual como a aprendizagem conceitual depende de cada pessoa, no
sentido de que quanto mais solidas forem as bases em que uma capacidade tiver sido aprendida,
maior probabilidade tera de ser transferida a situacfes novas e diferentes”.

Favorecer a contextualizacdo dos conteldos de matematica para que de forma
individual ou coletiva os alunos venham a elaborar estratégias para solucionar um problema da
vida diaria, sempre com a mediacdo do professor, ajudara os alunos a fazer uso dos conceitos
matematicos que foram apreendidos anteriormente para chegarem a um consenso sobre qual o
melhor caminho a percorrer e qual a melhor escolha de conceitos ou formulas que irdo lhe
ajudar no alcance de um determinado objetivo Corrobora-se com a viséo de Pozo (1998, p. 27)
qguando afirma que “ndo se trata tanto de se o aluno o compreende ou ndo, mas de como o
compreende”.

Assim, cabe aqui definir o que seria a partir da literatura da matematica um problema:
“[...] uma situacdo de Matematica se torna um problema quando a pessoa precisa mobilizar
conceitos, principios e procedimentos matematicos aprendidos anteriormente para chegar a uma
resposta. Nao se trata, assim, do uso direto de uma formula ou regra conhecidas — quando isso
ocorre, a Situacdo tende a se configurar como um exercicio” (PROENCA, 2018, p. 17).

Nesse sentido, ndo se trata de apenas um caminho, ou um metodo, ou uma formula para
se chegar a um objetivo ou a um resultado. Essa forma engessada de conceber a matematica se
configura a partir de uma abordagem tradicional que valoriza apenas a memorizagéo e a
utilizacdo de exercicios, onde o aluno precisa memorizar uma formula para aplicar célculos
extensos e cansativos para chegar a um resultado que, ao final, o aluno ndo vé mais sentido e
nem sequer consegue relacionar com o enunciado de uma questdo, prova disso, € quando o
enunciado de uma questédo comeca da seguinte forma: calcule os itens a seguir.

Para a resolucdo de problemas, o aluno precisa mobilizar aspectos cognitivos,

elaborar através do pensamento o que chamamos de raciocinio l6gico-matematico no qual o
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pensamento do aluno deve estar organizado através de etapas para se chegar a uma solucgéo.
Vigotski (2007, p. 103) comenta que “[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer”.

Brito (2010) classificou o procedimento para a resolucdo de problemas em quatro
etapas: 1) representacéo, 2) planejamento, 3) execucdo e 4) monitoramento. Na primeira etapa
o aluno ira precisar dispor de conhecimentos prévios a partir da sua lingua materna para
interpretar os conceitos de forma semantica, entendendo quem € o sujeito, bem como os verbos
que sdo préprios para a compreensdo de uma situacdo problematizadora. Na etapa de
planejamento tera que realizar uma tomada de decisdo sobre qual caminho percorrer, ou qual
estratégia a ser utilizada para solucionar o problema que lhe foi apresentado na etapa anterior,
assim o aluno devera fazer uso dos conhecimentos prévios que possui sobre formulas, aplicacédo
de operagdes fundamentais e observar imagens ou graficos presentes no enunciado ou expostas
pelo professor.

Na etapa de execucdo, o aluno poderd de forma individual ou coletiva aplicar as
formulas referentes a estratégia escolhida. Os alunos poderdo tirar davidas entre si sobre como
se da a aplicagdo da formula ou sobre o resultado de alguma operacdo matematica, cabendo ao
professor decidir se fard uso ou ndo de instrumentos tecnoldgicos como calculadoras ou
softwares para a consulta por parte dos alunos, tendo em vista que a tecnologia se apresenta
como uma aliada para essa etapa, ja que o objetivo é levar os alunos a refletir sobre o processo
para resolucdo de problemas.

N&o é o resultado pelo resultado, sdo os caminhos que foram percorridos, as estratégias
utilizadas e as tomadas de decis0es feitas pelos alunos de forma individual ou coletiva que irdo
proporcionar aos alunos uma compreensdao do todo. A Ultima etapa, que é a etapa de
monitoramento, € quando o aluno ira retornar ao inicio, seguindo todas as etapas de modo a
perceber como chegou a um determinado resultado ou solucdo e se tal estratégia tambem
poderia ser aplicada em outros contextos. O professor como mediador podera propor nessa
etapa que os alunos monitorem o processo utilizado pelos outros grupos, assim cada grupo
ficaria responsavel em perceber e socializar com a turma o resultado dos demais. Essa troca de
conhecimentos e de socializacdo ira permitir aos pares identificarem qual a estratégia utilizada
por cada grupo, podendo ser 0 mesmo problema ou problemas distintos.

Em vista disso, nossa proposta de ensino da matematica a partir da compreenséo de
conceitos, visa que os alunos tenha um conhecimento significativo sobre os conteidos que lhe

sdo apresentados.
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Cabe ao professor promover situacOes de aprendizagem que levem os alunos
primeiramente a refletir e entender cada conceito matematico. Entendemos como importante a
socializacdo dos alunos, pois essa interacdo permite a interacdo entre os seus pares. Nesse
sentido, segundo Oliveira (1992, p. 33), “a aprendizagem desperta processos internos de
desenvolvimento que somente podem ocorrer quando o individuo interage com outras pessoas”.

Assim, o professor ndo pode ignorar a pergunta que muitos alunos fazem em seu intimo,
e que, muitas vezes, guardam essa angustia para si, suprimida pelo modelo tradicional de ensino
da matematica: “Porque estou estudando isso?” “Qual a importancia de estudar determinado
conteudo?” “Como posso aplicar esse contetido na minha vida?”

Entendemos que esses questionamentos feitos pelos alunos servem como ponto de
partida e, até mesmo, como uma forma de trabalhar a motivacéo individual de cada aluno para
envolvé-los em situacBes da vida diaria. Aproximar a matematica do contexto social do aluno
é papel do professor mediador, 0s conceitos matematicos e sua apropriagcdo nao ocorrem apenas
de forma individual e cognitiva, uma vez que as estruturas neurais tém uma grande importancia
na aquisicdo do processo de raciocinio légico-matematico, mas para tanto é preciso que 0s
alunos estejam motivados e envolvidos em atividades que promovam a interacdo e a

socializagdo, como afirma Vigotski (2007, p. 57).

[...] primeiro, no nivel social, e depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianca (intrapsicoldgica). Isso se aplica
igualmente para a atencdo voluntaria, para a memoria logica e para formacdo de
conceitos. Todas as fun¢des superiores originam-se das relagdes reais entre individuos
humanos.
Além disso, deve haver um ambiente propicio que favoreca a aprendizagem, como
materiais didaticos recursos de aprendizagem e a troca de saberes entre 0S Seus pares e 0

professor que da direcionamento e a intencionalidade do processo educativo.

2.3 Metodologia, formagéo e ensino de Matematica

A fim de analisar criticamente as problematicas e os desafios que os professores de
matematica enfrentam em sua formac&o e atuacdo, tendo em vista o esvaziamento pedagogico
que se revela na acdo educativa de professores da area que lecionam no ensino medio,
partiremos de uma perspectiva histérica acerca Licenciatura em Matematica.

Cabe aqui entender o percurso de disciplinarizacdo de um componente curricular que é

entendido como primordial na formacgdo dos professores de matemaética, trata-se da disciplina



24

de Metodologia de Ensino da Matematica, presente nos curriculos de graduacdo em
Licenciatura em Matematica para professores que irdo atuar nos anos finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9°) e no Ensino Medio, assim como esta presente na matriz curricular da
graduacdo em Licenciatura em Pedagogia para professores que irdo atuar nos anos iniciais.
Inicialmente, cabe ressaltar a discussdo acerca de como esse conteudo do ensino
superior teve origem no &mbito escolar. Nesse sentido, alguns autores defendem o uso do termo
disciplina somente para 0 ensino superior, a0 passo gque outros consideram que este se adequa
melhor ao ensino secundario, como é o caso de Chervel (1990 apud Ferreira; Santos, 2012).
O componente curricular no curso de graduacdo em matematica que trata das
metodologias de ensino, passou por mudancgas que nao se restringiram apenas ao nome dado a
disciplina, mas houve uma transformacdo na concepc¢éo do ensino da matematica. Na década
de 30, a disciplina era denominada de Didatica Especial de Matematica e a proposta que se
tinha sobre o ensino da matemaética partia da ideia de valorizar os contetdos e o dominio das
regras e das formulas. Nesse sentido, o bom professor de matematica seria aquele que tivesse o
dominio do contetido e soubesse aplica-lo no ensino por meio de aulas expositivas. Desse modo,
sua formacdo era baseada apenas em memorizar e reproduzir aquilo que aprendeu através do

raciocinio logico.

Foi nesse contexto que a disciplina Didatica Especial de Matemaética surgiu nos cursos
de formacao de professores. Por se constituir, inicialmente, em uma disciplina muito
incipiente, sem uma literatura prépria, sem professores qualificados para tal e sem
uma préatica pedagdgica que possibilitasse a disciplina um carater mais realista, a
Didatica Especial da Matematica sofreu um grande desprestigio nos anos iniciais na
universidade (Ferreira; Santos, 2012, p. 170)

Vale ressaltar o contexto educacional em que o pais se encontrava, pois havia uma
caréncia de professores aptos a ministrar aulas no ensino superior, assim foram convocados
professores estrangeiros para lecionar nas universidades. N&o obstante esse fato, ndo houve
prioridade em trazer professores estrangeiros para as disciplinas pedagdgicas do curso em
questdo, o que foi determinante para que houvesse um desprestigio em relagdo aos
conhecimentos pedagdgicos, os quais trazem reflexos negativos até os dias atuais, resultando
em professores inseguros em utilizar estratégias e metodologias diferenciadas que contemplem

todos os alunos. Assim como afirma Nadai (1992 apud Ferreira; Santos, 2012, p. 172)

[...] esta desvalorizacdo estaria relacionada ao fato de que a primeira geracdo de
catedraticos das Cadeiras pedagdgicas fora incorporada a Filosofia, diretamente do
Instituto de Educacdo e, portanto, essa origem — pretensamente ndo universitaria —
teria proporcionado um capitus diminutio ao campo da Pedagogia, de dificil
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superagdo. Essa ideia vem servindo também para justificar o desinteresse, a
desmotivacéo de licenciandos por esses estudos até hoje.

Naquele periodo, as relages entre educadores e matematicos era sensivel nos
departamentos e a criacdo de institutos de matematica implicaria em caracterizar a disciplina
como um saber autbnomo. Nessa perspectiva, a disciplinarizacdo da educacdo matematica
exigiria um projeto coletivo e solidario que, na visdo de Miguel (2004), ja existia, apesar das
divergéncias existentes. Ainda hoje ha uma dicotomia entre alguns estudiosos que diferenciam
a matematica escolar da matematica académica, em uma clara relacdo de inferioridade e
superioridade (Giraldo, 2018; Valente, 2020).

Ja na década de 60 a disciplina passou a ser denominada de Pratica de Ensino da
Matemética como estagio supervisionado, ficando explicita a concepgdo que se tinha sobre o
ensino da matematica tendo um foco em relagdo a pratica, porém essa pratica era esvaziada de
uma fundamentacédo teorica que lhe desse sustentacdo (Ferreira; Santos, 2012). O estudante
estagiava nos colégios de aplicacdo, sem nenhuma orientacao sobre como deveria atuar em sala
de aula e, muitas vezes, recebia uma formacéo artificial, uma vez que ndo havia uma relacédo
entre teoria e pratica por parte dos professores. Em outros casos, 0s estagiarios atuavam de
forma improvisada, pois ndo recebiam nenhum preparo.

Furtado, Alencar e Amorim (2019) em estudo sobre a formacao de uma professora leiga
no Mato Grosso apontam essas dificuldades. Sobre esse periodo Ferreira e Santos (2012) sao

enfaticos ao criticar:

O Parecer 292/62 foi incisivo quando comparou um professor sem pratica a um
médico inexperiente diante de uma intervencdo cirdrgica. Dessa forma, seria
inconcebivel entregar a educacdo de uma crianga a um jovem que nunca tivera contato
com um aluno (Ferreira; Santos, 2012, p. 176).

O parecer determinava que 0s estagios deveriam ocorrer nas escolas da comunidade, de
modo que houvesse contato com os problemas reais que havia nessas instituicoes e nos colégios
de aplicacao deveriam consistir em modelos para tal.

No final da década de 80 até o fim da década de 90, em funcdo de mudangas no cenario
internacional passa a haver maior preocupacdo com a formacao de professores e 0 pensamento
educacional que representou uma modificacdo na formacdo do professor como pesquisador.
Alguns documentos foram favoraveis para fundamentar uma transformacéo na ideia sobre o

ensino da matemaética, como a Constituicdo de 1998 que estabeleceu politicas sociais vinculadas
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a politicas educacionais, a proclamacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) (Lei
9.394/96), os Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais.

As mudancas influenciaram tanto na construcdo do ensino da matematica como na
nomenclatura da disciplina que passou a se chamar Metodologia de Ensino da Matematica,
assim ndo se tratava apenas de aplicar uma metodologia, mas o componente curricular passou
a ter uma fundamentac&o tedrico-epistemolégica que proporcionava novo olhar para o ensino e
a aprendizagem, abordando os aspectos historicos, sociais e tecnoldgicos. Desse modo, ndo
dizia respeito a uma Unica forma de ensinar, mas baseava-se em estudos que direcionavam para
uma diversidade de metodologias e estratégias que os professores precisariam se apropriar,
porém, na préatica, esses estudos parecem ndo fazer parte do curriculo da formacdo de
professores de matematica.

Essas modificacdes enfrentaram resisténcia por parte dos professores de Préatica de
ensino, no ambito privado, pois neste se considerava que o estagio era a propria prética, e que
em suas disciplinas, este era o0 ponto essencial. Essa ndo era a realidade das instituic6es publicas,
em que a disciplina tinha ementa, programa e estagio, mas a disciplina era o aspecto mais
importante (Machado, 2007 apud Ferreira; Santos, 2012).

Em analise acerca das licenciaturas em Matematica nos ultimos 20 anos no Brasil, é
possivel perceber que ha uma énfase nos conteidos de forma hierarquizada em detrimento dos
demais, com implicacdo de que estes mais se parecem com bacharelados do que com
licenciaturas (Gatti, 2010; Gatti et. al, 2019 apud Silva; Oliveira, 2020). Os autores consideram
que, na atualidade, a partir da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, ha a tentativa dos cursos em
romper com a légica anteriormente vigente de 3 anos de formacéo em matematica e 1 ano de
disciplinas pedagogicas, mas ainda existe resisténcia.

A formacéo de professores de matematica tem sido abordada em distintas pesquisas que
buscam explicitar, a partir de diferentes perspectivas, sua complexidade (Albuquerque; Gontijo,
2013), os saberes necessarios (Fiorentini; Nacarato; Pinto, 1999), o desenvolvimento da
profissionalidade (Richit; Ponte; Tomkelski, 2019), a pratica docente (Sandes; Moreira, 2018;
Quaresma; Coimbra, 2020; Pontes, 2022), entre outros aspectos.

Nesse sentido, é possivel perceber que na atualidade h4 uma preocupacdo com a
necessidade de que a matematica ultrapasse os muros das escolas e instituices federais de
ensino superior (IFES), proporcionando ndo somente conhecimentos especificos, mas também
aqueles que constituam o sujeito que ensina e o que aprende, que preparem os educandos para
os desafios a serem enfrentados e, simultaneamente, os educadores para a pesquisa. Para tal,

faz-se necessario que a relacéo entre teoria e préatica seja fortalecida, que os estagios adotem
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uma perspectiva reflexiva e que ndo haja distanciamento entre as instituigdes formadoras e a
escola.

Observamos uma diversidade de tecnologias que podem favorecer o ensino e a pesquisa
em matematica, mas que nem sempre sdo adotadas pelos professores, como sédo exemplos as
tecnologias da informacéo e comunicacdo (TICS), a Modelagem Matemaética, a Resolugéo de
Problemas, a Matematica Recreativa, a Etnomatematica e a Investigagdo Matematica (Pontes,
2022).

No que diz respeito as criticas ao processo formativo, sdo frequentes as que apontam
uma formacéo inicial fragilizada da maioria dos professores, de modo que a formacao
continuada termina por se constituir em uma forma de reparar as falhas decorrentes dessa, sem
de fato preparar os professores para os desafios da sala de aula e voltada para a cidadania
(Sandes; Moreira, 2018). Essa situacdo tem reflexos na preparacdo dos alunos e no receio que

estes apresentam em relacéo a disciplina.

2.4 Matematica e Educacéo Especial

Ao se relacionar a formacéo de professores de matematica com a educacdo especial,
notamos que esta ndo contempla o PAEE, dando origem a discursos que enfatizam a falta de
preparacgéo, sentimento de inseguranca, preconceito, resisténcia para lidar com a incluséo, entre
outros aspectos (Marcondes; Lima, 2020; Nogueira, 2016; Fernandes; Healy, 2008; Silva;
Amaral, 2020).

Em uma breve retrospectiva histdrica, encontramos normativas que definem como deve
ocorrer a formacao de professores para atuar na educacao especial. Ressaltamos algumas
delas, como as Diretrizes e Bases para o0 ensino de 1° e 2° graus, promulgadas pela Lei n°
5692/71, a partir da qual as Instituicbes de Ensino Superior (IES) passam a incorporar a
educacéo especial, uma vez que esta determina no artigo 29 que "[...] a formacéo de professores
especialistas para o ensino dos 1° e 2° graus de ensino fosse se elevando progressivamente” .
Em funcéo dessa lei, ““0 Conselho Federal de Educacéo baixou Resolugdes tornando obrigatoria
a formacdo de professores de educacdo especial em nivel superior, dentro dos Cursos de
Pedagogia” (Silveira Bueno, 2002, p.25).

N&o obstante as inumeras leis, decretos e portarias, observamos que somente em 1994
h& uma discussdo mais fecunda nas IES acerca da educacgéo especial, que se intensifica apds a
Lei de Diretrizes e Bases de 1996. Ainda em 1994, foi publicada a Portaria n.° 1.793 que

recomenda:
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Art.1.° Recomendar a inclusdo da disciElina “ASPECTOS IETICO-POLITICO-
EDUCACIONAIS DA NORMALIZACAO E INTEGRAGAO DA PESSOA
PORTADORA DE NECESSIDADES ESPECIAIS”, prioritariamente, nos cursos de
Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas. Art.2.° Recomendar a inclusdo
de conteudos relativos aos aspectos—Etico—Politicos-Educacionais da Normalizacéo e
Integracdo da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais nos cursos do grupo de
Ciéncia da Saude (Educacdo Fisica, Enfermagem, Farméacia, Fisioterapia,
Fonoaudiologia, Medicina, Nutricdo, Odontologia, Terapia Ocupacional), no Curso
de Servico Social e nos demais cursos superiores, de acordo com as suas
especificidades.

Como é possivel perceber, ndo se trata de uma normativa, mas de uma recomendacao.
Nesse sentido, ndo vem sendo acatada pela maioria das IES, que também ndo ofertam
disciplinas da educacéo especial com excecao dos cursos de Pedagogia e Educacéo Fisica, ainda
que a LDB/96 direcione a formacdo dos professores para o contexto do ensino superior,
especificamente para as licenciaturas. Por terem regimentos e estatutos proprios, as IES definem
as diretrizes que norteiam suas agdes. Essa disciplina, portanto, ndo vem sendo oferecida (Bad,
2014).

Atualmente, podemos citar, por exemplo, a disciplina denominada como Fundamentos
da Educacdo Especial na Universidade Federal do Piaui, que pode receber outras denominactes
em outras instituicdes, mas que so se faz presente na matriz curricular do curso de graduacao
em Pedagogia. A Educacdo Especial também é discutida no curso de Educacdo Fisica, na
disciplina Esporte Adaptado. Essa disciplina é primordial para a formacao de um educador que
ird atuar em uma turma heterogénea que aborda questdes sobre diversidade e inclusdo com o
foco em conhecer e elaborar estratégias pedagdgicas para esses educandos. Entretanto, uma
Unica disciplina ndo é capaz de abordar todas as discussdes que giram em torno dos
conhecimentos sobre educacao especial.

Dessa forma, a questao da formacéo de professores para atuar na educacao especial tem
sido discutida por distintos pesquisadores (Picolini; Flores, 2024; Lustosa; Mendes, 2020;
Garcia, 2013) e as criticas a forma como esta vem sendo conduzida sdo frequentes e incisivas
(Mendes, 2011; Moreira, 2007; Ribeiro; Silva, 2022). A formacdo inicial em Licenciatura em
Educacgdo Especial é ofertada por apenas trés IES publicas: Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM), Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar) e Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro (UFRRJ), sendo que o nimero de cursos oferecidos pela iniciativa privada
vem aumentando consideravelmente. Consideramos que € urgente regulamentar essa oferta.

No campo da educacdo especial ha divergéncias quanto ao tipo mais adequado para
trabalhar na perspectiva inclusiva. Essa discussao néo é recente (BUENO, 1999), mas aponta a

existéncia de dois tipos de formacgédo de professores que se encontram atuando na educacgéo
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bésica com base nos estudos de Vaz e Garcia (2015). As autoras apontam que ha formagéo do
professor especialista e a formacéo do professor generalista. A primeira remete ao professor
que possui formacao em graduacdo em Licenciatura em Educacdo Especial, criticada por alguns
autores, como Jesus e Alves (2011) e Garcia (2011) que coadunam com a seguinte

compreens&o.

A vertente médico-pedagdgica dos cursos de formacéao esta centrada na deficiéncia
dos alunos e ndo no processo de apreensdo do conhecimento escolar, ou seja, todas as
medidas tomadas para a permanéncia desse aluno na escola estdo pautadas no seu
diagndstico e no modelo de formag&o; consequentemente, atende-se a essa demanda,
formando professores especialistas nas deficiéncias e em como trabalhar com elas.
(VAZ; GARCIA, 2015, p. 93).

Entende-se que para esses autores, o foco estd em um fazer técnico. Essa posicao,
contudo, € contestada por outros autores que a defendem por considerarem que amplia as
possibilidades de atuagdo com o aluno PAEE (Dorziat, 2011; Omote, 2003; Almeida, 2004;
Lustosa; Mendes, 2020). Entre os resultados da pesquisa realizada, as Ultimas autoras

encontraram que

[...] a formacéo inicial especifica na area parece favorecer a construcdo da identidade
e a profissionalizagdo desde 0 momento em que 0s jovens entram na universidade,
sendo que isso se fortalece na medida em que eles avangam no curso. Além disso, o
curso parece favorecer atitudes positivas em relagdo a inclusdo e a diminuicdo de
preconceitos (Lustosa; Mendes, 2020).

Em contrapartida, a formagéo do professor generalista tem por objetivo a ideia de que
o professor devera ser capaz de ensinar considerando o contexto escolar mais amplo. Essa
formacgéo pode ser compreendida no que afirmam Vaz e Garcia (2015, p. 96): “O professor
generalista, apontado no ambito de sua formac&o, estd centrado na apreensdo da base comum
do curso, com disciplinas gerais sobre Educacgéo e que auxiliem a compreender a relagdo com
a Educacéo Especial.”

Em vista da discussao realizada sobre a formacao de professores, preconizamos as duas
formagdes mencionadas, entendendo que a educacdo em um sentido mais amplo precede a
educacéo especial, esta, por sua vez, constitui-se como modalidade de ensino que perpassa todas
as etapas e niveis educacionais.

Portanto, defendemos um ideario em que todas as formacgdes em licenciatura deveriam
contemplar em seus curriculos os fundamentos da educacéo especial, contemplando os aspectos
historicos e tedricos que lhes competem, as disciplinas que discutem as metodologias de ensino,

e, por fim, os conhecimentos mais especificos pertencentes a cada graduacéo, trazendo uma
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reflexdo sobre o ensino do PAEE com caréater transversal, ou seja, que as discussdes sobre
inclusdo ocorram em todos 0s componentes curriculares.

Consideramos que a formacdo em Licenciatura em Educacdo Especial é de extrema
relevancia, tendo em vista que esse profissional dispde de conhecimentos que podem
enriquecer, aprofundar e aperfeicoar o processo de aprendizagem do estudante PAEE. Nesse
sentido, a parceria que pode ser desenvolvida com o professor da classe comum pode, de fato,
ampliar as possibilidades de participacéo e sucesso no ambito escolar. Por essa razdo, uma das
estratégias que vem sendo adotada é o Ensino Colaborativo.

O ensino colaborativo ou Coensino surgiu nos Estados Unidos na década de 1980 e,
desde entdo, varios estudos vém sendo desenvolvidos em diversos paises com o intuito de
validar seu alcance no aperfeicoamento do processo de ensino de educandos PAEE. No Brasil,
os trabalhos desenvolvidos por Zerbato (2014); Mendes; Vilaronga e Zerbato (2014); Vilaronga
e Mendes (2014) e Capellini e Zerbato (2019) sdo exemplos da producdo nacional na area.

De modo geral, o coensino consiste na “parceria entre os professor do ensino regular e
especial, desde que os dois professores se responsabilizem e compartilhnem o planejamento, a
execucdo e a avaliacdo de um grupo heterogéneo de estudantes, dos quais alguns possuem
necessidades educacionais especiais” (Mendes; Vilaronga; Zerbato, 2014, p. 46).

Nesse sentido, o coensino se diferencia do AEE, pois 0s professores especialistas atuam
na classe comum junto com o professor de ensino regular e todo o trabalho € desenvolvido
nesta, o planejamento, a execucdo e a avaliacdo, uma vez que o educando ndo recebe
atendimento no contraturno, nem em sala de recursos multifuncional. A sala de aula é
responsabilidade dos dois professores que atuam

Para que o ensino colaborativo ocorra faz-se necessario que algumas condicdes estejam
presentes, tais como: tempo para planejar juntos, suporte administrativo, flexibilidade e
habilidades de comunicagdo, compatibilidade entre os dois profissionais, disposi¢do para correr
riscos e definicdo de papéis e responsabilidades (Mendes; Vilaronga; Zerbato, 2014). Trata-se,
portanto, de um tipo de bidocéncia. Desse modo, é importante destacar que

A escolarizacdo do PAEE precisa de um trabalho com formas de atuacéo
colaborativas e variadas entre os profissionais da Educagéo Especial e os da
classe comum, incluindo as redes de apoio, como as salas multifuncionais e
os professores itinerantes. Logo, eis o desafio de reconhecer que o AEE néo
deveria se restringir & Sala Multifuncional, mas, sim, poderia ir além, evitando
0 segregacionismo do alunado PAEE, conhecendo o dia a dia escolar e
chegando a sala de aula, local rico de saberes e fazeres.(Silva; Vilaronga,
2021, p.3).
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O Atendimento Educacional Especializado (AEE) é considerado como politica
prioritaria na atengdo as necessidades do PAEE, sendo ofertado no contraturno em Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM), mas também em instituicdes filantropicas que recebem
recursos publicos para esse fim e em centros especializados.

Esse servigo é regulamentado pela Resolugdo CNE/CBE n° 4/2009 que instituiu as
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica e
pelo Decreto 7.611/11, o qual determina que este constitui oferta obrigatoria de forma
transversal em todas as modalidades e niveis de ensino, inclusive nas IES que devem
disponibilizar NUcleos de Acessibilidade e deve ser gratuito. Quanto a sua funcéo, a Resolucao

n° 4/2009, assim a define:

complementar ou suplementar a formacdo do aluno por meio da disponibilizacédo de
servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua
plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem (Brasil,
2009, p. 1).

Nesse sentido, a forma como esté estruturado o AEE inviabiliza o trabalho colaborativo,
por ser oferecido no contraturno e, além disso, sua operacionalizacdo ndo ocorre como deveria,
de forma que muitas criancas e adolescentes ndo tém acesso a este. A identificacdo pelo AEE
das demandas desses educandos deveria se constituir de forma colaborativa, conforme
preconiza o coensino (Santos; Torres; Mendes, 2016).

Além disso, seria fundamental que os educandos que necessitam tivessem acesso ao
Plano Educacional Individualizado (PEI), conforme definido por Tannls-Valaddao e Mendes
(2018, p.5), como “documentacdo ou registro com a finalidade de promover e garantir, COMo
um contrato, a aprendizagem de estudantes PAEE por meio da acdo compartilhada pelas
pessoas responsaveis ou que deverdo trabalhar com esses estudantes”, pois 0 plano empregado
pelos professores do AEE ainda possui lacunas.

Em estudo recente que teve por objetivo realizar o mapeamento das teses e dissertagdes
relacionadas a educacdo matematica inclusiva no periodo de 2008 a 2018 com foco no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e/ou as Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM), Santos e Martinez (2024) encontraram resultados uma preferéncia dos pesquisadores
em realizar estudos nas areas de deficiéncia visual e surdez. As autoras concluiram também que
ja existem muitos trabalhos na area de educacdo matematica inclusiva, ressaltando a
importancia da Rede Amazonica de Educacdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC) para essa

producdo, mas poucos abordam o AEE e as SRM. Elas destacam a necessidade de formacao de
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educadores em &reas especificas, como matematica e ciéncias, além de metodologias ou praticas

inclusivas nestas. A maior parte dos estudos foram desenvolvidos nas regides Sudeste e Sul.

2.5 Ensino de matematica: metodologias e recursos

O homem, durante o seu processo evolutivo, buscou desenvolver e aprimorar métodos
que pudessem trazer melhorias tanto na vida diaria, bem como para a transmisséo e a produgéo
de conhecimento que, mais tarde, iriam contribuir para o avancgo civilizatorio; métodos que
aprimoraram a producdo agricola, os meios de transporte, passando pelo meios de informacéo,
assim como na continuidade da producdo cientifica, a qual contribuiu para o desenvolvimento
da humanidade em suas diversas frentes, como nas areas de salde, tecnologia, economia e na
educacdo.

Na educacdo, a metodologia tem seu papel primordial, tanto como etapa de producéo de
uma pesquisa cientifica, como também a metodologia se encontra na forma em que o professor
organiza o espago, 0S recursos e as técnicas que ira utilizar na sala de aula para ensinar seus
alunos. Entretanto, devemos analisar de forma critica a metodologia adotada pelos professores
nesse contexto, pois a forma em que o professor desenvolve a sua aula diz muito sobre a sua
formacé&o e denota sua concepcao de educacdo, de homem e de mundo, assim como reflete qual
individuo ele deseja formar para atuar em sociedade.

Mesmo no século XXI, pesquisas desenvolvidas na area da educacdo denunciam
professores que adotam uma postura de ensino tradicional, na qual o professor se torna o
detentor do conhecimento e os alunos apenas recebem o conteido que € transmitido unicamente
pelo educador. Paulo Freire denunciava essa postura em seus estudos como sendo a concepcao
bancaria de ensino, em que o professor apenas depositava o conteddo nos alunos, nao
permitindo o didlogo e a participag¢do desses em sala de aula. “O ensino bancario, no ponto de
vista freiriano, forma individuos desinteressados, ndo criticos e sujeitados a estrutura do poder
vigente” (GOMES, p. 805, 2022). Essa realidade é facilmente encontrada nas aulas de escolas
publicas em nosso pais, em que uma parcela consideravel de professores planeja suas aulas
valorizando apenas 0s conteudos e a presenca de recursos, sendo eles, em sua grande maioria,
somente o quadro e o livro didatico.

Nessa problematica educacional se inserem, também, os alunos com deficiéncia visual,
segmento constituinte do PAEE, do qual também fazem parte os que apresentam transtorno do
espectro autista (TEA) e altas habilidades/superdotacdo (AH/SD). Para os que s&o pessoas com
deficiéncia (PcD), especificamente, o cenério se torna mais decadente no que se refere a



33

necessidade de haver uma educacdo de qualidade que dé a estes individuos professores
capacitados, melhorias na infraestrutura fisica e funcional da escola e recursos didaticos
adequados.

No atendimento aos alunos com deficiéncia é indispensavel a presenca de metodologias
inclusivas que contribuam para a participacao dos educandos, garantindo sua aprendizagem na
sala de aula regular. No que se refere aos alunos com cegueira, particularmente, o professor
devera ter um conhecimento de metodologias que favorecam a esses educandos o0 acesso, 0
manuseio de recursos adaptados que estimulem os sentidos remanescentes, de forma que para
os alunos que possuem cegueira total possam fazer uso do tato e de recursos de Tecnologia
Assistiva (TA), enquanto aos alunos com baixa visdo pode ser aproveitado, além dos demais
sentidos, o residuo visual para ampliacdo de imagens, simbolos, figuras, gravuras, graficos etc.

Lima (2010) relata que para o ensino de cada disciplina existe uma maneira especifica
de repassar o conhecimento ao aluno com deficiéncia visual. Deste modo, nas aulas de
Matematica, o professor devera colocar em prética a leitura em voz alta de todos os exercicios
escritos no quadro, bem como auxiliar o aluno no exercicio de calculo mental e sempre contar
com ele para a resolucdo de problemas, mantendo um dialogo no intervalo entre uma explicacédo
e outra. O professor deve ser o mediador e facilitador da aprendizagem, aplicando a leitura, em
voz alta, das atividades registradas. No que diz respeito aos calculos extensos e complexos, o
educador devera ofertd-los ao aluno apenas quando este ja estiver resolvendo os célculos
basicos, de menor complexidade, com maior facilidade.

Santos (2022, p. 5) descreve sua experiéncia no ensino de matematica com um aluno
cego afirmando que “a maior dificuldade era aplicagao de atividade para Daniel, a falta de livro
em Braille e ainda, por ndo haver um centro especializado para converter as atividades a serem
usadas”. O autor ainda relata que “Daniel (nome ficticio) ficava apenas com a leitura e buscava
fazer os célculos mentais” (SANTOS, 2022, p. 6). Em vista disso, consideramos urgente a
necessidade de que os professores apliquem recursos didaticos acessiveis no processo de ensino
e aprendizagem de alunos com cegueira, havendo uma caréncia maior no ensino médio devido
a complexidade das operacGes matematicas.

Dando continuidade, pretendemos sistematizar esses recursos por defini¢do, objetivos,
regras, assuntos possiveis, suas contribuicbes para aprendizagem de alunos com cegueira e
baixa visdo, além de expor as respectivas figuras em anexo, expondo também 0s recursos tateis,
recursos tecnoldgicos e, por fim, as metodologias. A escolha desses recursos se deu em funcéo
do maior conhecimento existente acerca deles, do baixo custo, assim como por serem aqueles

que mais sdo mencionados nas pesquisas e recomendados pelo Instituto Benjamim Constant.
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Por conseguinte, iniciaremos descrevendo o instrumento de c&lculo mecénico adaptado
para pessoas com deficiéncia visual denominado de Soroban, conforme demonstrado na figura
1.

O. .... .......QCCQ L

i

Fonte: Cintra e Felicio (2013)

O abaco ou Soroban, segundo Santos (2020), é um instrumento que tem por finalidade
auxiliar em calculos mecéanicos, com usabilidade manual de formato retangular com uma régua
disposta em posi¢do horizontal, chamada de régua da numeracgdo, que divide o instrumento em
duas partes com eixos, em que cada eixo possui cinco contas. Na parte de cima tem uma conta
com valor 5 (cinco) e quatro contas na parte de baixo, em que cada valor significa valor 1 (um).
Cada eixo com cinco contas permite demonstrar os algarismos de 0 (zero) a 9 (nove). Como
afirma Santos (2020, p. 10), os tracos da régua de numeragdo indicam “separagdo de classes,
ou barra de fracdo, ou virgula decimal, ou sinal de indice de poténcia. Os pontos que ficam
sobre os eixos representam as ordens de cada classe”. Diante disso, “o soroban adaptado para
deficientes visuais possui uma borracha compressora embaixo dos eixos que faz com que as
contas se movimentem somente quando manipuladas” (Cintra; Felicio, 2013, p. 03), permitindo
assim o desenvolvimento da autonomia dos alunos com cegueira na realizagédo dos célculos.

O objetivo do soroban consiste na busca do resultado sem desperdicios, realizando
calculos com rapidez e perfeicdo. Sua pratica oportuniza realizar célculos fisicamente,
aumentando a compreensdo de cada etapa e exercitando a mente, bem como auxilia no
desenvolvimento da concentragdo, atengdo, memorizagao, percepcao, coordenacdo motora e
calculo mental, tendo em vista que o aluno praticante é o responsavel direto pelos calculos.

As regras do soroban partem do principio da Idgica do sistema numérico decimal, sendo
que a cada haste é atribuida uma poténcia de dez (..., 102, 10° 10, ...) da direita para a esquerda,
podendo ser utilizada qualquer base ou sistema de numeragdo (PACHECO et al, 2014). O que
indica a ordem das unidades de cada classe é um ponto sobressalente a cada trés hastes, ou seja,

o soroban é dividido em classes decimais.
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Nesse instrumento de célculo é possivel resolver diversas operacbes matematicas, as
quatro operac0es, raiz quadrada, calculos MDC e MMC, resolu¢Bes com nimeros decimais,
potenciacdo, numeros primos, divisibilidade, relacdes de equivaléncia, equacdes modulares,
analise combinatdria, logaritmos entre outras (Ferronato, 2006). Por conseguinte, o soroban
oportuniza ao aluno com deficiéncia visual o apontamento de numeros com rapidez,
desenvolvendo habilidades motoras e permitindo a compreenséo de tais contetidos.

Dando continuidade a descricédo de recursos educacionais que facilitam a aprendizagem

do aluno com deficiéncia visual, trataremos sobre o Multiplano.

Figura 2: Multiplano

Fonte: Andrade e Silva (2013)

O multiplano € um instrumento educacional palpavel que auxilia na obtencdo do
raciocinio matematico. Trata-se de “uma chapa perfurada de linhas e colunas perpendiculares,
onde os furos sdo equidistantes. A dimenséo da placa e a distancia entre os furos devem ser
alterados conforme a necessidade” (Ferronato, 2006, p. 57). Portanto, os furos simbolizam
pontos e valores do produto cartesiano, sob o qual os nUmeros presentes nos pinos estdo em
Braille, possibilitando que o aluno cego desenvolva 0s mesmos processos que o aluno vidente,
dando sentido e significado ao raciocinio matematico.

Desse modo, o multiplano objetiva, dependendo do seu uso, explorar conteddos
matematicos de forma diferenciada, uma vez que esse instrumento “possibilita aos alunos com
cegueira um aprendizado matematico diferenciado, mais significativo, podendo compreender o

resultado das operagdes que realizam” (Ferronato, 2006, p.36).
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Esse instrumento pode ser manuseado dependendo do assunto a ser abordado como, por
exemplo, operagdes, tabuada, divisores, numeros primos, numeros quadrados, numeros
triangulares, raiz quadrada, produtos notaveis, figuras geométricas, triangulos, angulos,
elementos de uma circunferéncia, tridangulo retangulo inscrito, figuras regulares, desenhos de
figuras geométricas e animais, figuras simétricas, mosaico, calculo de area, teorema de Pick,
graficos de estatistica, operagdes em braille e indo-ardbico, plano cartesiano, gréficos,
parabolas, intervalos numéricos, inequacfes, divisdo de polindmios, grafico exponencial,
conicas, equacdes, matrizes, fracbes, produto de fracdo, divisdo de fracGes, sistemas lineares,
trigonometria, pentdgonos proporcionais, figuras espaciais, piramides entre outros.

As contribuicdes que o multiplano oferece ao aluno com deficiéncia visual se
constituem em estudar contetldos matematicos com todos os alunos de uma turma, contribuindo
assim para que este aluno realize a construcao l6gica do problema, concretamente, atraves da
experimentacdo. Isto posto, apresentaremos abaixo a foto e descricdo de um instrumento

construido com materiais acessiveis e de baixo custo conhecido como Maquete TAtil.

Figura 3: Maquete tatil

Fonte: Vita (2012)

A Magquete Tatil foi projetada de maneira sequenciada através de cinco protétipos, sendo
que sua versao final foi formada por tarefas de exploracéo tatil do instrumento (VITA, 2012).
Os artefatos foram: um tabuleiro 3D, sete formas plasticas com base retangular, contendo 54

compartimentos quadrados organizados em 9 linhas e 6 colunas, denominados colmeia; 240
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cartas de 2,5 cm x 2,5 cm emborrachadas com EVA de textura atoalhada e lisa; e 300
brinquedos, sendo 60 bonecas, 60 i0i6s, 60 apitos, 60 anéis e 60 presilhas; duas tampas plasticas
e um carrinho.

Esse instrumento possibilita a investigacdo por meio do tato dos alunos com deficiéncia
visual dos artefatos, trabalhando conceitos bésicos de probabilidade, objetivando direcionar o
aluno a aprender os conteudos curriculares de forma ajustada a eles, conforme suas condigdes.

As regras para manusear corretamente a maquete tatil mudam conforme o prototipo,
discutindo no coletivo os conceitos que envolvem cada uma das tarefas, como também a forma
que o instrumento pode ser explorado no contexto de sala de aula com alunos com deficiéncia
visual, sendo que as regras dependem do contetdo abordado, tendo como exemplo de alguns
assuntos possiveis o espaco amostral, eventos, probabilidade de eventos simples, diferencas
entre situacdo deterministica e experimento aleatorio, estimativa de probabilidades por meio da
frequéncia relativa, célculo da probabilidade tedrica a partir da arvore de possibilidades, analise
de padrdes observados e esperados; bem como construcdo de tabelas simples e graficos.

A Maquete Tatil contribui para que o aluno com deficiéncia visual compreenda alguns
conceitos de probabilidade e, seu uso frequente, promove a eficacia da aprendizagem, eficiéncia
e satisfacdo para os alunos proporcionando a inclusdo. Doravante, apresentaremos a seguir o
Material Dourado criado por Maria Montessori, que embora seja adotado no trabalho
pedag6gico com criangas, pode ser adaptado no Ensino Médio para o ensino de pessoas com
DV.

Figura 4: Material dourado
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Fonte: Silva e Peixoto (2010)

NI EEE]

O Material Dourado € utilizado para conteldos matematicos de origem aritmética,
seguindo os termos montessorianos sobre a educacdo sensorial. Esse método objetiva o
desenvolvimento da independéncia da crianga, confiangca em si mesma, coordenacédo, ordem e

concentragdo. Possibilita desenvolver experiéncias concretas de forma estrutural e
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gradualmente, bem como fazendo com que a crianga perceba 0s possiveis erros que podera
cometer a0 manusear o material de forma direcionada e, trabalhando os sentidos da crianga.

As regras sao fundamentadas no sistema de numeracdo em que estdo presentes a adi¢éo,
subtracdo, multiplicacdo, divisdo, estudo de fragdes, conceituacdo e calculo de areas e volumes,
trabalho com nimeros decimais, raiz quadrada. O Material Dourado contribui na medida que o
aluno cego se utiliza do tato como recurso para o reconhecimento dos objetos, tornando a
aprendizagem de numerais mais significativa.

Finalizando o leque de recursos didaticos para auxiliar na aprendizagem de matematica
de alunos cegos, discorreremos sobre o software DOSVOX, criado na Universidade Federal do
Rio de Janeiro, que é totalmente brasileiro e gratuito.

Figura 5: Dosvox
" | DOSVOX [ -] s

Projeto DOSVOX: http://intervox.nce.ufrj.br/dosvox

Duvidas técnicas: (021)2598-3198 - CAEC - UFRJ
Bernard Condorcet: bernard@acd.ufrj.br
Diego Pontes : diegopontes@nce.ufrj.br
Marcelo Pimentel : marcelo@intervox.nce.ufrj.br
Neno Albernaz : neno@intervox.nce.ufrj.br

Direcao técnica: (021)2598-3339
Antonio Borges : antonio2@nce.ufrj.br

DOSVOX - 0 que vocé deseja ?
As opcoes do DOSVOX sao:

t - testar o teclado

e - editar texto

1 - ler texto

i - imprimir

a - arquivos

d - discos

A tecla ESC é sempre usada para cancelar
P

ode usar as setas para selecionar ou conhecer todas as opgoes

que vocé deseja ?

Fonte: Oliveira (2010)

O DOSVOX se relaciona com o usudrio atraves da voz, interagindo com a pessoa com
deficiéncia visual em portugués, sem sotaque. Para o usuario vidente, o sistema apresenta varias
facilidades como um sistema que gerencia arquivos. Apresenta também editor e leitor de textos,
impressora a tinta e em Braille, bem como amplia as telas para visdo subnormal, possuindo

diversos jogos, além de programas para acesso a internet. Integra ainda um sistema para
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computadores desktop que se relaciona com o usuario através da sintese de voz, viabilizando o
uso de computadores para maior independéncia no estudo e trabalho de PcD.

O objetivo desse software consiste em possibilitar ao usuario o reconhecimento da
posicdo das teclas alfanuméricas com funcbes especificas, viabilizando a aprendizagem em
relacdo aos demais aplicativos do sistema. As regras para a PcD visual se configuram apenas
no dominio e autonomia no uso do teclado para que o usuario possa utilizar os comandos
relacionados a cada letra do teclado. Nesse caso, 0 mouse ndo serd utilizado para realizar
comandos. A edicdo de textos para impressao Braille; leitura e audicdo de textos; utilizacdo de
calculadora, geometria, agenda, entre outros instrumentos, como 0s jogos, sao alguns dos
possiveis assuntos que 0 DOSVOX pode acessar.

Portanto, a contribuicdo deixada por esse sistema para a comunidade com deficiéncia
visual pode ser contemplada pela repercussdo nos diversos meios de comunica¢éo e nas escolas
especializadas, pois seu uso é simples, gratuito e se adequa a realidade educacional das PcD
brasileiras.

Conforme Lorenzato (2006, p. 18), os recursos didaticos sao definidos por “qualquer
instrumento util ao processo de ensino e aprendizagem”, nesse sentido, incluem desde giz,
calculadora, jogos, filmes, livros, quebra-cabeca, embalagens até os materiais concretos como
materiais palpaveis, manipulaveis e recursos tecnologicos, enfim, todos os materiais que
permitem facilitar o processo de ensino e aprendizagem e que ndo ultrapassam a categoria de
meio auxiliar de ensino. Assim, no ensino de alunos com deficiéncia visual, o professor devera
utilizar além do livro didatico, outros materiais que propiciem a inclusdo e a participacdo destes.

Nesse sentido, o material didatico para alunos com deficiéncia visual deve oferecer um
ambiente dinamico, interativo, manipulavel, que desperte a participacdo e a curiosidade
investigativa do aluno, além de tornar possivel a construcdo de conceitos matematicos, de forma
a valorizar a experiéncia individual do aluno (Batista; Miranda, 2015).

A proposta metodoldgica no ensino médio para a disciplina de matematica articula agoes
e contetidos envoltos em temas estruturadores, previstos no desenvolvimento de saberes dos
alunos nos assuntos de matematica pelos quais obtém informacGes, registros, avaliacbes e
analises (Brasil, 2006).

Os documentos oficiais (Brasil, 2002; 2006), no contexto das metodologias, retratam a
ideia de que a Matematica no Ensino Médio tem um valor formativo considerando a estrutura
do pensamento l6gico e do raciocinio dedutivo. Além disso, executa papel basilar para a

cidadania, pois € um instrumento que auxilia na vida cotidiana e em tarefas de quase todas as
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atividades humanas, sendo uma linguagem que atravessa as ciéncias, tornando-se indispensavel
na formacéo dos sujeitos.

Diante da importancia que a educacdo matematica proporciona a todos, as metodologias
ganham papel fundamental como ponte de acesso dos estudantes aos conteidos programaticos.
O principal responsavel por melhorar a compreensédo do contetdo ou dificultar seu aprendizado
no contexto do aluno cego é o processo metodoldgico, sendo extremamente relevante esse
debate.

O desenvolvimento da aprendizagem matematica € compreendido por meio das
metodologias que consideram as especificidades das pessoas com DV, porém essas
metodologias néo sdo utilizadas cotidianamente nas salas de aula regular, ficando muitas vezes
restritas apenas a teorizacdo e aos discursos em trabalhos académicos.

Em vista disso, faz-se necessario aprofundar o conhecimento e o uso das metodologias
que ja existem pelo corpo docente, bem como ampliar pesquisas que de alguma forma
contribuam para a producdo de novos métodos educacionais para PcD, objetivando o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da matematica. Entretanto, é
fundamental continuarmos a discussdo sobre o planejamento, assim também o dominio
metodoldgico e de conceitos, a manipulacdo de materiais concretos, procurando aprender e/ou
aperfeicoar a didatica e suas formas de explicagdes de maneira adequada a cada situacao
especifica de contetdo e de sujeito, pensando nas possibilidades e no potencial de cada aluno
com DV.

As pesquisas referentes ao ensino da Matematica para alunos com cegueira indicam a
necessidade de uma formacdo docente especializada que repense aspectos metodoldgicos
centrados nas individualidades de cada aluno, focando em recursos e meios pedagdgicos que
reforcem os sentidos presentes no aluno com DV. Entende-se como prioridade na incluséo desse
estudante, a interacdo mais proxima entre o profissional do AEE e da sala regular de ensino,
como também o apoio de um professor que auxilie na aprendizagem do estudante no decorrer
das aulas e no planejamento do professor regular de forma a procurar alternativas pedagadgicas.
Além disso, faz-se necessario um atendimento permanente e semanal na Sala de Recursos
Multifuncionais - SRM (Filho, 2014, p. 94).

Dessa forma, tanto para os alunos videntes como o0s ndo videntes, tornam-se
fundamentais as metodologias para o ensino da matematica. Rolim (2016, p. 2) traz a tona a
ideia sobre 0 uso de metodologias, entretanto a autora delimita o foco para os estudantes com
DV pontuando que, atualmente, “ensinar conteudos matematicos estd relacionado,

principalmente, a explica¢des orais, a enunciagdes expositivas e visuais descritas na lousa”,
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sendo dificil a compreenséo dos conteidos matematicos para os alunos ndo videntes. Ressalta
ainda que esse método de ensino proporciona ao DV um desconforto, logo o sujeito se considera
um estranho dentro da sala de aula, destacando que “restringir as metodologias de ensino da
matematica, exclusivamente, as expressoes visuais é negar a oportunidade de aprendizagem aos
que necessitam de outros recursos para o0 seu desenvolvimento” (Rolim, 2016, p. 2).

Ministrar uma aula de matematica de forma visual para um aluno com DV é prosseguir
no caminho inverso ao percurso progressivo da educacgéo do estudante. A selecdo de contetdos
ndo pode ser diferente do estudante vidente para o estudante com DV, pelo contrério, o processo
metodoldgico de ensino e 0s recursos é que precisam seguir a individualidade de cada estudante
de forma a se adequar a eles, assim como os contetidos matematicos devem ser ensinados “sem
perder o potencial abstrato, rigor, raciocinio 16gico e linguagem especifica da matematica”
(Rolim, 2016, p. 6).

Os diferentes recursos complementam as metodologias de ensino para alunos com DV
e, o uso de “jogos, materiais manipulaveis e midias tecnologicas, e ressaltam que esses recursos
permitem a elaboracdo do conhecimento mediante a realizacdo de atividades dindmicas nas
quais o estudante é incentivado a pensar, analisar, agindo sobre o objeto de seu aprendizado”
(Ferreira; Nogueira; Oliveira, 2018, p. 9).

Por conseguinte, o desenvolvimento da aprendizagem do estudante com DV referente
aos contetdos matematicos depende dos recursos aplicados de forma inter-relacionada aos
procedimentos metodoldgicos, pois ele enxerga a partir do tato. Segundo Ferronato (2002, p.
28),

E com as mios que procura amenizar as dificuldades oriundas da sua restricio
sensorial. Nao que haja uma substitui¢do da visdo pelo tato, mas sim um esfor¢o maior
neste para que o0 mesmo possibilite um melhor desempenho social e,
consequentemente, uma maior interagdo com as outras pessoas.

Dentro da fundamental discusséo das metodologias e dos recursos, devemos ressaltar a
importancia do manejo adequado e do ajuste necessario ao contetdo por parte dos professores,
assim também a metodologia e aplicacdo do recurso, possibilitando o desenvolvimento de
propostas de atividades a serem executadas com esses estudantes, em especial 0 estudante com
DV (D’Ambrosio, 1996; Ferronato, 2002).

Percebendo a necessidade desses educandos, torna-se importante a producdo de
caminhos metodologicos para o ensino de matematica que facilitem o acesso ao conteddo e,

assim, possibilitem o rompimento de barreiras impostas pela deficiéncia.
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Reconhecemos que cada estudante possui uma necessidade especifica no processo de
ensino e aprendizagem, portanto, € necessario utilizar recursos especificos para o ensino,
objetivando auxiliar na construcdo de conceitos relacionados ao conteudo proposto em sala
(Ribeiro; Almeida, 2015).

Nesse contexto, é preciso manter um professor em SRM com o intuito de auxiliar o
professor da disciplina de matematica da sala de aula regular a desenvolver ou sugerir materiais
especificos para serem utilizados na disciplina com o aluno com DV, pois “as salas de recursos
multifuncionais oportunizam a utilizacdo de tecnologias assistivas, tecnologias essas que se
mostram como uma importante aliada no ensino para estudantes com deficiéncia visual”
(Miranda, 2016, p.31). A autora ressalta a relevancia de dispor de recursos diversos no intuito
de atender aos objetivos de ensino, entretanto “ndo precisamos, necessariamente, criar algo
inovador para isso, mas se soubermos utilizar o que ja temos disponivel, essa aprendizagem
torna-se algo palpavel” (Miranda, 2016, p. 31). Ela destaca ainda alguns recursos importantes
para trabalhar com alunos cegos tais como: materiais em braille, computador com sintetizadores
de voz, Soroban, a calculadora falada, entre outros, como pecas fundamentais para a
aprendizagem e desenvolvimento do raciocinio légico-matematico.

As SRM sdo ambientes que possuem TA de forma a atender e auxiliar o aluno no
processo de ensino e aprendizagem. Diante disso, a sociedade atual esta cercada de tecnologia
e isso gera um impacto na geracéo de informacéo e comunicagdo. A insercdo dessa tecnologia
no cotidiano da sociedade exige do sujeito capacitacdo para manusea-la adequadamente, como
também, seu uso como recurso pode contribuir para o processo de ensino e aprendizagem da
matematica. Nesse contexto do ensino matematico, assim, € valido ressaltar uma formacéo
escolar nesses dois sentidos, sendo a “matematica como ferramenta para entender a tecnologia,
e a tecnologia como ferramenta para entender a matematica” (Brasil, 2006, p. 90).

Conforme Miranda (2016, p. 55), a Tecnologia Assistiva voltada para a Educagéo (TA)
que é utilizada nas SRM facilita o ensino em sala de aula regular. Listamos algumas tipo de
TA: Soroban para realizacdo de calculos matematicos; calculadora com sintetizador de voz para
calculos matematicos; livros do estudante de Matematica em Braille, fornecido pelo governo
estadual para estudantes cegos; maquina Braille, para registro das atividades em sala de aula;
computador com sistemas DOSVOX, Virtual Vision, NVDA, JAWS, sintetizadores de voz que
faz a leitura da tela do computador para a pessoa com deficiéncia visual, disponivel
gratuitamente; desenhador, prancheta revestida de material emborrachado; régua adaptada,

contendo pontos em relevo; multiplano ou geoplano para figuras geométricas; material concreto
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ou tatil, no caso de figuras geométricas ou gréaficas; impressora Braille, para impressdo de
material complementar.

Os recursos destacados podem contribuir para a aprendizagem dos estudantes, pois “o
aprendizado de qualquer estudante ndo depende apenas dele, varios sdo os fatores que podem
influenciar em sua aprendizagem, como a metodologia do professor, fatores emocionais,
cognitivos, entre outros” (Miranda, 2016, p. 42). Diante disso, a metodologia utilizada pelo
docente para o estudante com DV sera fundamental, pois esse educando depende da mediacéo.

E importante destacar que “o planejamento docente deve prever a utilizagdo de recursos
e representacGes matematicas com material concreto manipulavel, para que, por meio do tato
ou sistema héptico, o estudante tenha acesso a conceitos matematicos, antes inatingiveis sem
essas representagdes” (Filho, 2014, p. 94). Todavia, nota-se a falta de materiais de facil acesso
para 0 apoio aos professores, que, de modo geral, ndo se sentem preparados ou ndo possuem
formacao especifica para trabalhar com estudantes com DV.

Ferronato (2002, p. 35) destaca que o professor deve melhorar as condi¢des académicas
do aluno com DV na medida que utiliza recursos pedagdgicos e tecnoldgicos no ensino dos
contetidos. Desse modo, “quando se deparar com um estudante com deficiéncia visual,
aproveitar a0 maximo os outros sentidos dele”. O tom de voz alto do professor ao que esta
sendo escrito no quadro pode facilitar a compreensdo desse estudante, como também o
professor “pode ser cauteloso ao se comunicar com a classe, evitando fazer comparagdes, para
que ndo instigue sentimentos de inferioridade”.

Nessa troca de informacGes percebemos gque a pessoa com DV € plenamente capaz de
aprender em uma sala de aula regular, todavia as metodologias de ensino do professor atreladas
aos recursos pedagogicos sdo elementos cruciais para o processo de ensino e aprendizagem de

conceitos matematicos.

3 ENSINO MEDIO E SEUS REFLEXOS NA EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

Essa secdo aborda a reforma no Ensino Médio, os impactos no ensino da matematica e
os desafios para alunos PAEE em funcdo desse novo modelo.

Consideramos que o ensino médio € uma etapa que se torna desafiadora para os alunos,
haja vista, os déficits de aprendizagem que os alunos com DV trazem em sua trajetoria escolar,
por ndo terem tido uma base de conhecimentos fundamentais, impedindo a compreensdo de

novos contetdos que lhe sdo apresentados. A categoria dos professores sofre com a



44

desvalorizacéo de salérios, atuando em escolas sem estrutura e desprovidos de formagdo que
Ihe permita fazer uso de metodologias diferenciadas, resultando assim, em professores
inseguros e em alunos desmotivados, provocando um baixo rendimento educacional e indices
de evasdo e aprendizagem abaixo da média, conforme apontam os indicadores do SAEB, IDEB,

Censo Escola e INEP nos graficos das figuras 6 e 7.

Figura 6: Defasagem escolar
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Pan emia distorce indicadores que medem a qualidade do ensino no Brasil

L brasileiro diante da p ia de covid-19
Dados do Sistema de Avaliagao da Educacao Bésica (Saeb) de 2021

92% - 8,9% < 72,3% C 17,2%

das escolas de : ajustaramadata @ dasescolasrecorrerama : das escolas adotaram o
educagao basica :  do término do : reorganizagao curricular :  “continuum curricular”,
adotaram : ano letivo (Em : para priorizar habilidades : complementagao
estratégias de : 2020 foram . e conteddos (Em 2020 :  curricular no ano seguinte
ensino remoto ou I 431%) : foram 67,1%) : (Em 2020 foram 26,3%)

hibrido : c

RESULTADOS IDEB

Anos iniciais do ensino fundamental:
de 5,9, em 2019, para 5,8 em 2021;
Anos finais do ensino fundamental:
de 4,9 para 5,1 no mesmo periodo;
Ensino Médio:

se manteve em 4,2.

CENSO ESCOLAR
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Figura 7: Evolucéo da taxa de abandono, Ensino Médio, rede estadual 2019-2021
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A partir dessa problematica, pretendemos no decorrer dessa se¢do, apontar os principais
motivos da decadéncia do ensino médio, investigando as mudangas nas politicas educacionais
e seus desdobramentos mais recentes. Em seguida pretende-se refletir acerca da proposta do
novo EM, advinda do neoliberalismo, o qual que concebe a educacdo em uma perspectiva
mercadoldgica, concebida como gastos e ndo investimentos e direto de todos os cidadaos.

Por fim, direciona-se um olhar mais atento, sobre os possiveis impactos que a educagéo
especial pode sofrer com essas mudangas no novo EM, assumindo uma postura de
previsibilidade no que se refere a necessidade de adaptacéo e flexibilizacdo dos contetdos e dos

instrumentos avaliativos para o PAEE.

3.1 Reforma no Ensino Médio

O Ensino Médio (EM) constituia uma das etapas da educacdo basica anterior a lei n°
13.415/2017, que seguia rigidamente as normas presentes nos artigos da LDB. Seu propdsito
era fundamentado nos principios de formag&o do cidad&o brasileiro, visando facilitar o acesso
e garantir um ensino de qualidade aos estudantes. Tradicionalmente, 0 EM tinha a duracao de
trés anos e era frequentado, em sua maioria, por jovens com idades entre 15 e 17 anos que

haviam concluido o Ensino Fundamental, e possuia algumas finalidades:
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I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; Il — a preparacdo basica
para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupacgdo ou
aperfeicoamento posteriores; Il — o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacédo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico; IV - -a compreensao dos fundamentos cientificos-tecnolégicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a préatica, no ensino de cada
disciplina (Brasil, 1996).

A Lei 13.415/17 foi aprovada para subsidiar a reforma do EM e altera profundamente
alguns artigos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (Ferretti, 2018), da
Lei do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e da Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT). A lei
também revoga a Lei n°® 11.161, de 5 de agosto de 2005, que estabelecia que o ensino da lingua
espanhola deveria ser oferecido de forma obrigatoria pelas escolas e facultativo para os alunos.

As criticas a lei n® 13.415/17 dizem respeito ao seu contetdo e a forma de aprovacao,
uma vez que foi sancionada por meio de medida provisoria, que é um instrumento legislativo

que tem prazo limitado e sem amplo debate com a sociedade, educadores e comunidade escolar.

[...] o uso da medida proviséria caracteriza uma forma autoritéria de legislar, que
sinaliza o desprezo pelo necessario didlogo académico e legislativo, tipico de um
regime de excecdo. A alteragdo da LDB de forma agcodada, sem o debate sobre os
impactos que a Reforma produzira a médio e longo prazo, pode ser considerada, no
minimo, como irresponsavel e inadequada, e compromete a oferta de qualidade desse
nivel de ensino [..]. Assim, a MP 746/2016, doravante citada como Lei N°
13.415/2017, imposta de forma autoritaria e unilateral, confirma a postura do
Executivo de desconsiderar a pluralidade de concepgdes acerca do ensino médio e se
negar ao didlogo com os profissionais da educacéo e suas entidades representativas,
bem como os estudantes, publico-alvo da acéo, a par do descaso com as institui¢oes
formadoras e entidades cientificas, que poderiam contribuir no complexo processo
que uma ‘reforma’ requer (Lino, 2017, p. 77).

A reforma do EM no Brasil ndo tem como objetivo atender as necessidades e aos anseios
dos estudantes, mas sim, atender as demandas do mercado de trabalho, que exige trabalhadores
flexiveis, capazes de se adaptar as rapidas mudancas cientifico-tecnologicas que ditam o
dinamismo no setor produtivo. Nesse sentido, a reforma busca preparar os estudantes para
atender a essas demandas, oferecendo uma educacdo mais generalista e menos especializada.

Moura e Lima Filho (2017) argumentam que a reforma do EM foi implementada sem
debate social ou democratico. Eles afirmam que os argumentos do governo para a reforma sdo
ideologicamente motivados e de viés neoliberal. Os principais argumentos do governo sdo: (1)
o curriculo atual é rigido e precisa ser substituido por um curriculo mais flexivel, enxuto e

dindmico; (2) os alunos devem poder escolher entre diferentes itinerarios formativos, de modo
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a serem protagonistas de sua propria educacdo e (3) estabelecer itinerarios formativos
diferenciados no EM. Esses argumentos suprimem o debate social e a manifestacdo democratica
e concedem aos estudantes o protagonismo juvenil.

Além disso, essa tem sido uma das mensagens centrais da campanha midiatica
promovida pelo governo para persuadir os jovens de que a reforma se alinha ao conceito de
“protagonismo juvenil”, utilizando videos que mostram jovens apoiadores da medida,
ressaltando aspectos como um “aprendizado mais enriquecedor”, “ensino conectado a realidade
atual dos jovens”, “liberdade de escolha” e a importancia de ser o autor do préprio destino.

Contudo, apesar dos videos destacarem o entusiasmo, a escolha e a suposta vantagem
para os individuos que ‘“representam” estudantes e professores de instituicbes de ensino
publicas, € importante notar que a reforma proposta pela Lei 13.415/2017 nédo atende,
verdadeiramente, as necessidades dos alunos para proporcionar uma educacdo emancipadora.
Isso ocorre porque a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) resultara em uma reducéo na
carga horéaria do EM, complementada por itinerarios formativos que podem levar a uma
formacdo superficial e precaria. Essa situacdo é agravada pelas péssimas condicdes fisicas,
estruturais, escassez de recursos humanos e financeiros presentes em grande parte das escolas
publicas.

No “Novo" EM, a formagdo geral terd um carater genérico, abrangendo um total de
1.800 horas. Essa formacdo serd complementada por estudos em uma area especifica ou por
educacdo técnica e profissional de maneira mais rapida, incluindo a certificacdo de cursos e
maodulos presenciais e a distancia, realizados em outros ambientes. Além disso, serdo validados
0s conhecimentos tacitos adquiridos em praticas supervisionadas ou no ambiente de trabalho
(Kuenzer, 2017).

E importante destacar que a implementacdo da BNCC no EM resultard em uma
significativa reducéo das horas de ensino, passando de 2.400 horas para 1.800 horas, o que
acarretara uma consideravel diminui¢do dos contetdos a serem abordados, contribuindo para o
esvaziamento e precarizacdo do ensino. Adicionalmente, apds as mudangas promovidas pela
Lei 13.415/2017, apenas Matematica e Lingua Portuguesa serdo disciplinas obrigatorias
durante os trés anos do EM.

Além disso, é relevante notar que os estudos serdo complementados por itinerarios
formativos, incluindo a formacdo técnica e profissional. Esse cenario pode levar a uma
formacdo de qualidade inferior devido a agilidade do processo, as deficiéncias na infraestrutura
das escolas e as restricdes impostas pela Emenda Constitucional n® 95/2016, que limita os gastos
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publicos por vinte anos, dificultando investimentos necessérios para adequar as escolas as novas
demandas e aos novos arranjos curriculares propostos.

Nesse cenario, a Lei estipula que os diversos arranjos curriculares serdo disponibilizados
de acordo com sua relevancia para o contexto local e a capacidade dos sistemas de ensino
(Brasil, 2017b). Isso provavelmente resultara na oferta de apenas um itinerario pelas escolas
publicas, pois elas podem ndo dispor da infraestrutura e recursos humanos necessarios para
fornecer todos os itinerarios. Se essa situacdo se concretizar, os estudantes nao terdo opcdes de

escolha para atender ao "seu" projeto de vida.

[...] destacamos o carater contraditorio do discurso e da Lei. Se evidencia a
impossibilidade de realizacdo dos proclamados protagonismos juvenil e flexibilidade,
pois essas precarias condicdes, na grande maioria das escolas, demandam amplos,
vultosos e imprescindiveis investimentos. Nao obstante, tal ampliacéo esta negada por
duas décadas face as consequéncias da Emenda Constitucional 95 (Oliveira, 2018, p.
142).

Sem a devida alocacdo de recursos, as instituicbes de ensino publicas ndo tém
capacidade para proporcionar o que esta sendo proposto, considerando suas limitacdes
estruturais e condicBes dentro da esfera publica. Adicionalmente, a lei 13.415/2017 prevé a
possibilidade de parcerias publico-privadas, como uma alternativa ou mesmo a Unica op¢ao

viavel para a implementacéo do "NEM".

8 6° A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formagdo com énfase técnica e
profissional considerara:

I - ainclusdo de vivéncias préaticas de trabalho no setor produtivo ou em ambientes de
simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de instrumentos
estabelecidos pela legislagéo sobre aprendizagem profissional;

Il - a possibilidade de concessdo de certificados intermediarios de qualificacdo para o
trabalho, quando a formacdo for estruturada e organizada em etapas com
terminalidade (Brasil, 2017b, § 6° do artigo 36).

De acordo com o pardgrafo 11° do artigo, € estabelecida a possibilidade de

complementar os estudos do EM por meio de parcerias e educacao a distancia:

§ 11° Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio, os
sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar convénios com
instituicdes de educacdo a distdncia com notério reconhecimento, mediante as
seguintes formas de comprovacao:

| - demonstracéo pratica;

Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do
ambiente escolar;

Il - atividades de educagdo técnica oferecidas em outras instituicdes de ensino
credenciadas;

IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;

V - estudos realizados em instituicGes de ensino nacionais ou estrangeiras;
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VI - cursos realizados por meio de educagdo a distdncia ou educacdo presencial
mediada por tecnologias (Brasil, 2017b).

Neste contexto, a Emenda Constitucional N° 95, ao estabelecer um limite para os gastos
publicos, pode levar a uma reducdo gradual dos recursos destinados a educacao, afetando todos
0s niveis do ensino publico e ampliando, ainda mais, a presenca da iniciativa privada na area
educacional. Essa presenca se manifesta, por exemplo, na criacdo de escolas charter (escolas
publicas com gestdo privada), na oferta de consultorias e em parcerias diversas. Sao varias as
alternativas que podem ser implementadas ou criadas para diminuir a influéncia do Estado na
administracdo de setores, instituicbes e servigos publicos, refletindo os interesses do
neoliberalismo (Krawczyk; Ferreti, 2017).

Assim, observa-se que a Reforma do EM esté alinhada com os principios neoliberais,
pois além de redirecionar a educacdo para atender as necessidades do capital, também a
transforma em uma mercadoria, criando novos espagos de mercado a serem disputados,
principalmente pelo Sistema S e pelo setor empresarial, que, curiosamente, sdo “parceiros’” que
tiveram uma participacdo ativa na elaboracdo da BNCC (Macedo; Silva, 2022; Zanatta et al,
2019).

Segundo Moura e Lima Filho (2017), ao analisarmos a Reforma do EM, podemos
observar que ela esta fundamentada em uma loégica mais ampla que engloba um conjunto de
medidas em curso ou em planejamento. O propdsito dessas acdes é reestruturar o Estado
brasileiro, tornando-o ainda mais "minimo" em relacdo as garantias dos direitos sociais,
enquanto amplia sua atuacdo para regular os interesses do grande capital nacional e
internacional. De acordo com os autores, essa abordagem representa uma nova fase de
intensificacdo do neoliberalismo e de sua supremacia, cujo objetivo é prejudicar a classe
trabalhadora mais desfavorecida e necessitada do pais.

Diante dessa situacdo, o EM e, consequentemente, a Educagdo Bésica publica, que
deveriam ser responsaveis por proporcionar uma formacdo abrangente e completa para criangas,
adolescentes e jovens, estdo propensos a se tornarem reducionistas, oferecendo uma formacao

superficial, precéria e alienante, com um foco direcionado ao trabalho produtivo.

[...] aLei N°13.415/17 é uma ameaca concreta a oferta de qualidade do ensino médio
e configura a reducdo do direito a educacdo. A formacdo integral, critica e cidada, que
assegurasse aos alunos o pleno desenvolvimento intelectual, afetivo, fisico, estético,
moral e social, com base em principios éticos e politicos que oportunizem sua
emancipacdo, era a utopia a perseguir no ensino médio, hoje descartada (Lino, 2017,
p. 82).
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Em 2022, foi implementado o novo EM, com a expectativa de que, até 2024, os
estudantes concluam essa etapa seguindo o novo sistema estabelecido pela Lei n® 13.415/ 2017.
A carga horaria obrigatdria para os alunos era de 2.400 horas ao longo dos trés anos do EM.
Com as mudancas trazidas pela lei, essa carga horaria passou a ser de 3.000 horas obrigatorias.
Deste total, 1.800 horas séo destinadas aos estudos das areas de conhecimento da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), representando 60% do tempo total do EM. As 1.200 horas
restantes devem ser dedicadas aos itinerarios formativos, que sdo as aulas escolhidas pelos

alunos de acordo com seus interesses e objetivos de vida ou carreira.

A flexibilizagdo curricular proposta pela reforma do Ensino Médio pode aprofundar
as desigualdades educacionais no pais, ao criar diferentes trajetdrias formativas para
os estudantes, de acordo com as condic¢des socioecondmicas e culturais de cada regido.
Além disso, a reforma pode comprometer a formacg&o integral dos jovens, ao reduzir
a carga horaria dos componentes curriculares comuns e ao enfatizar a preparagdo para
o mundo do trabalho (Souza; Souza; Souza, 2017, p. 5)

Essas modificacbes foram implementadas com o propdésito de proporcionar aos
estudantes conhecimentos atualizados e adequados em relacdo ao mercado de trabalho,
buscando assegurar-lhes autonomia e confianca ao tomar decisbes sobre suas carreiras.
Anteriormente, muitos alunos se viam indecisos e carentes de informac6es ao concluir o EM.
No entanto, apesar das inten¢fes, 0 novo EM ainda enfrenta fragilidades em seus aspectos
estruturais e apresenta desafios significativos em sua execucéo, tanto para os educadores quanto
para os alunos e seus pais.

Entretanto, na realidade, o EM ainda esta predominantemente direcionado para atender
as demandas do mercado de trabalho, com uma variacdo de enfoque entre a preparacdo para o

ingresso na universidade e a preparacdo para a vida profissional. Nesse viés:

A Reforma leva o péndulo do ensino meédio para o lado oposto. Flexibiliza-o, ao
mesmo tempo em que expande as possibilidades de oferta de formacéo
profissionalizante para insercdo do jovem no mercado de trabalho. As formas de
viabilizar as novas propostas, entretanto, ndo se encontram claramente definidas na
base legal (Bassi; Codes; Araljo, 2017).

A seguir, estdo algumas das principais mudancas entre o ensino médio antigo e o novo:
e Introducéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
« Introducgdo da formag&o tecnica e profissional

e Foco no desenvolvimento de habilidades e competéncias
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Com base no que foi apresentado, é preocupante perceber que os impactos resultantes
da aprovacdo da Lei n® 13.415/2017 indicam que a Reforma do EM é mais uma mudanca na
historia da educacdo nacional alinhada ao neoliberalismo, imposto principalmente por
organizacg0es internacionais e interesses mercadologicos, como o Banco Mundial, por exemplo.
Adicionalmente, € inquietante a possibilidade de ocorrer a precarizagdo e o esvaziamento do
ensino, com a supressdao de conhecimentos historicamente organizados e sistematizados pela
humanidade, o que contribui para uma perda ainda maior da qualidade da Educagdo. “A reforma
do EM [...] ndo atende as necessidades e aos interesses dos estudantes e da sociedade brasileira,
pois desconsidera a diversidade cultural e regional do pais e aprofunda as desigualdades
educacionais” (Souza; Souza; Souza, 2017, p. 3).

Vale ressaltar também que a Lei tende a aumentar a participacdo da iniciativa privada
no sistema de ensino publico, intensificando a dualidade educacional existente entre o publico
e o privado, o que dificulta ainda mais 0 acesso da classe trabalhadora ao Ensino Superior. Com
isso, a historica segregacao e injusticas impostas aos trabalhadores e aos menos favorecidos
socialmente séo reforcadas. Diante dessa realidade, a educacéo brasileira, em pleno século XXI,
retrocede na luta por igualdade de direitos e acesso ao conhecimento de forma equitativa.

A fundacéo da iniciativa privada com estreita relacdo com as politicas educacionais que
propde 0 novo EM é uma tendéncia preocupante. Isso ocorre porque a iniciativa privada pode
ter interesses que nédo estdo alinhados com os interesses dos alunos. Por exemplo, a iniciativa
privada pode estar interessada em aumentar o lucro, mesmo que isso signifique reduzir a
qualidade do ensino. Além disso, a iniciativa privada pode estar interessada em promover uma
determinada ideologia, mesmo que isso signifique limitar a liberdade de pensamento dos

alunos.

A reforma do Ensino Médio é parte de um projeto de Estado minimo, que visa reduzir
0s gastos publicos com a educagdo e favorecer os interesses do mercado. A reforma
também conta com o apoio de entidades privadas, como a Fundagdo Lemann e o
Movimento Todos pela Educacdo, que exercem influéncia sobre as politicas
educacionais e defendem uma concepcdo de qualidade da educagdo baseada em
indicadores quantitativos e padronizados (Souza; Souza; Souza, 2017, p. 3).

E importante que o0 governo garanta que a iniciativa privada ndo tenha um controle
excessivo sobre o EM. O governo deve garantir que este seja gratuito, acessivel e de qualidade.
Além disso, o governo deve garantir que a neutralidade ideologica e promover a liberdade de
pensamento dos alunos. A seguir, estdo alguns exemplos de como a iniciativa privada pode ter

um impacto negativo no EM:
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e Aliniciativa privada pode cortar custos, o que pode levar a uma redugao da qualidade do
ensino.

e A iniciativa privada pode promover uma determinada ideologia, o que pode limitar a
liberdade de pensamento dos alunos.

e Ainiciativa privada pode usar o EM para promover seus proprios interesses, o que pode

ndo estar alinhado com os interesses dos alunos.

E importante que o governo esteja ciente desses riscos e tome medidas para proteger o
EM da influéncia da iniciativa privada. Um dos principais argumentos é que a reforma esta
levando a uma maior fragmentacdo do EM. O novo EM prevé a oferta de diferentes itinerarios
formativos que permitem aos alunos escolherem um caminho de formacao que atenda as suas
necessidades e interesses. No entanto, argumenta-se que essa fragmentacédo esta levando a um

ensino menos integrado e menos abrangente.

A reforma do Ensino Médio, ao invés de promover uma educagdo publica de
qualidade, democratica e emancipadora, atende aos interesses do capitalismo
neoliberal, que visa formar uma méo de obra barata, flexivel e descartavel para o
mercado globalizado. A reforma também desconsidera a diversidade cultural, social e
regional do Brasil, ao impor um curriculo padronizado e fragmentado, que ndo
respeita as especificidades e as demandas dos diferentes sujeitos e territorios (Freitas;
Freitas; Freitas, 2018, p. 7).

Outro fator € que a reforma esté levando a uma maior mercantilizacdo do EM. O NEM
prevé a criacdo de escolas de tempo integral, que sao financiadas pelo governo, mas que também
recebem recursos de empresas privadas. Isto posto, essa mercantilizacdo esta levando a uma
menor qualidade do ensino, pois as escolas estdo sendo pressionadas a atender as demandas das
empresas, em vez das necessidades dos alunos.

Desse modo, a reforma esta levando a uma maior desigualdade no EM. Ele prevé a
criacdo de escolas de tempo integral, mas essas escolas ndo estdo disponiveis em todas as
regides do pais. Isso significa que os alunos que moram em regides pobres terdo menos acesso

aum EM de qualidade.

A reforma do Ensino Médio ¢ fruto de um projeto politico conservador, autoritario e
antidemocratico, que ndo dialogou com os principais atores envolvidos na educacéo:
estudantes, professores, gestores, pesquisadores e movimentos sociais. A reforma
também é resultado de uma logica capitalista que subordina a educacao aos interesses
do mercado, reduzindo o papel do Estado na garantia do direito a educacdo publica,
gratuita e de qualidade para todos (Silva; Silva; Silva, 2019, p. 4).
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Podemos questionar também o fato de implementar o ensino em tempo integral no EM,
0 que levanta outra questao relevante, pois isso exigira um maior investimento de tempo dos
jovens para se prepararem para 0 campo de trabalho. E importante considerar que muitos desses
jovens sdo filhos da classe trabalhadora e, portanto, j& precisam conciliar suas atividades
educacionais com obrigacdes laborais. “O Ensino Médio em Tempo Integral precariza,
sobretudo, a educacdo escolar da juventude trabalhadora, que tera que frequentar um ensino
noturno ainda mais distante da realidade dos cursos diurnos ¢ em tempo integral” (Sala; Paris,
2016, p. 12).

Uma vez mais, fica evidente que o NEM aprofunda as desigualdades, pois a classe
trabalhadora sera forcada a trabalhar ainda mais, enquanto as classes mais privilegiadas tém a
opcao de matricular seus filhos em escolas privadas que ndo aderiram a essas mudancas.

Outro aspecto problematico é a falta de consideracdo pelas cidades de menor porte.
Muitas dessas cidades possuem apenas uma escola que oferece o EM, e a maioria delas funciona
nos trés turnos. Isso gera um desconforto quanto a infraestrutura dessas escolas, ja que ndo
foram projetadas para suportar tantas aulas em cada turno. Consequentemente, sera necessario
aumentar a infraestrutura e o numero de profissionais para atender a essa nova demanda. “A
reforma do Ensino Médio [...] representa um retrocesso na luta pela democratizagdo da
educagdo e pela garantia de uma formacao integral e emancipadora dos jovens brasileiros.”
(Oliveira; Santos; Santos, 2018, p. 2).

E aqueles jovens cuja realidade é completamente diferente e distante da dos governantes
que propuseram essas mudangas? As mudancas foram feitas sem sequer considerar as méaes ou
pais solteiros que tém filhos e filhas que precisam trabalhar em horarios especificos para ajudar
nas despesas de casa. Nem todos tém uma vida "fcil". Essa situacdo nos traz outra
preocupacéo: a quantidade de jovens que se veem obrigados a abandonar a escola para ajudar

no sustento de suas familias.

A reforma do Ensino Médio é uma expressao da crise estrutural do capitalismo, que
busca superar suas contradi¢des por meio de medidas de ajuste fiscal, privatizagao e
precarizacdo dos servigos publicos, entre eles a educacdo. A reforma também é uma
forma de desmonte da educacdo publica brasileira, que ja sofre com a falta de
investimento, infraestrutura e valorizacdo dos profissionais da educacdo. A reforma
representa um retrocesso histérico na luta pela democratizagdo da educagao no Brasil
(Santos; Santos; Santos, 2020, p. 6).

De acordo com um estudo inédito realizado para o UNICEF em 2022, cerca de 2 milhdes
de meninas e meninos com idades entre 11 e 19 anos, que ainda ndo haviam completado a

educacdo bésica, abandonaram a escola no Brasil. O estudo, conduzido pelo IPEC, também
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revela que os mais vulneraveis sao os que nado estdo frequentando a escola, criando a percepcéo
de que o novo EM néo foi pensado para atender a esses jovens. Agora, eles sdo forcados a
escolher entre trabalhar para sobreviver ou estudar com uma carga horaria mais ampla, sem
sequer terem a chance de escolher o que seria melhor para si mesmos.

Isso revela um discurso falso sobre democracia e igualdade, apresentando um EM
supostamente mais "atrativo"”, quando, na realidade, apenas aprofunda as desigualdades,
enquanto tenta disfarcar os interesses dos responsaveis por essa reforma e o objetivo de

beneficiar os mais privilegiados economicamente.

3. 2 Os impactos do novo ensino médio no ensino da disciplina de matematica

O EM foi implementado em 2022 e trouxe uma série de mudancas para o ensino da
matematica no Brasil. Uma das principais mudancas € a énfase no desenvolvimento de
habilidades e competéncias matemaéticas, ao invés de apenas no conhecimento de formulas e
conceitos. Isso significa que os alunos devem ser capazes de aplicar os conhecimentos
matematicos em situacdes do mundo real, de forma critica e criativa.

Outras pessoas, por outro lado, defendem as mudancgas, argumentando que elas estdo
preparando os alunos para 0 mundo real. Eles argumentam que os alunos precisam ser capazes
de pensar de forma critica e criativa e de resolver problemas de forma eficaz, e que as novas
metodologias de ensino estdo ajudando os alunos a desenvolverem essas habilidades. Além
disso, eles argumentam que os diferentes itinerarios formativos estdo permitindo que os alunos
se concentrem nas areas da matematica que sdo mais importantes para eles, o que esta levando
a um aprendizado mais personalizado.

No geral, as mudancas no ensino da matematica com a implantacédo do EM estdo sendo
recebidas com opinides divergentes. Algumas pessoas acreditam que as mudancgas estdo
levando a um ensino da matematica menos rigoroso, enquanto outras acreditam que estdo
preparando os alunos para o mundo real. S6 o tempo dira quais serdo os efeitos reais dessas
mudancas.

Por conseguinte, as mudangas no ensino da matematica com a implementacdo do EM
pretendem focar no desenvolvimento de habilidades e competéncias matematicas, em vez de
apenas no conhecimento de formulas e conceitos, esta levando a um ensino da matematica
menos aprofundado. Isso ocorre porque os alunos ndo estdo tendo a oportunidade de aprender
os fundamentos da matematica de forma solida. Como resultado, eles estdo tendo mais

dificuldade para resolver problemas matematicos e entender conceitos matematicos complexos.
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3.3 Desafios da Educacéo Especial na proposta do novo Ensino Médio

O EM ¢ uma reforma educacional implementada no Brasil com o objetivo de promover
uma formacao mais ampla e flexivel para os estudantes. Essa reforma busca adequar o curriculo
as demandas contemporéneas, fortalecendo &reas como o protagonismo juvenil, o

desenvolvimento de competéncias e habilidades e a integrag&o entre teoria e prética.

A reforma do Ensino Médio, ao propor uma flexibilizagéo curricular que ndo leva em
conta as especificidades e as necessidades educacionais das pessoas com deficiéncia,
pode agravar a situacdo de exclusdo e de desrespeito aos direitos humanos dessa
parcela da populacgdo. A reforma também ignora os principios da educagdo inclusiva,
que preconizam uma escola publica de qualidade para todos, sem discriminagdo ou
segregacdo (Santos; Santos; Santos, 2018, p. 4).

Uma das principais mudancas trazidas pelo EM é a flexibilizacao curricular, que permite
aos estudantes a escolha de itinerarios formativos de acordo com seus interesses, aptiddes e
projetos de vida. Esses itinerdrios estdo organizados em cinco &reas de conhecimento:
Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, e Formacao Técnica e Profissional.

No contexto da matematica, o EM prop6e uma ampliacdo e aprofundamento dos
conteidos dessa disciplina, visando desenvolver no estudante habilidades essenciais para a
compreensdo e aplicacdo dos conceitos matematicos no contexto do mundo contemporaneo. A
proposta é que os estudantes adquiram competéncias para solucionar problemas, interpretar
informac@es quantitativas, utilizar recursos tecnoldgicos e trabalhar em equipe.

No entanto, € importante considerar os desafios que essa mudanca pode trazer para a
Educagio Especial, especialmente no ensino da matematica. E necessario garantir que os
estudantes PAEE tenham acesso as adaptagdes curriculares e aos recursos didaticos necessarios
para acompanhar os contetidos e desenvolver as competéncias propostas no EM. A inclusédo
desses estudantes demanda uma atencdo especial e 0 uso de estratégias pedagogicas que

considerem suas especificidades e necessidades individuais.

A reforma do Ensino Médio ndo contempla a diversidade dos sujeitos que compdem
a escola brasileira, entre eles as pessoas com deficiéncia. A reforma também néo
dialoga com as politicas publicas de educacéo especial, que visam garantir o acesso,
a permanéncia e 0 sucesso escolar desses estudantes, por meio de recursos
pedagogicos e de acessibilidade adequados. A reforma pode representar um retrocesso
na luta pela inclusdo e pela cidadania das pessoas com deficiéncia (Silva; Silva; Silva,
2019, p. 3).
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As adaptacdes curriculares e a flexibilizacdo pedagdgica desempenham um papel
fundamental na inclusdo dos estudantes com deficiéncia, permitindo que eles tenham acesso a
uma educacao de qualidade e participem plenamente do ambiente escolar. Essas estratégias
visam ajustar o curriculo e as praticas pedagdgicas de forma a atender as necessidades
individuais dos alunos, levando em consideragdo suas habilidades, interesses e ritmos de
aprendizagem.

O principal objetivo das adaptacGes curriculares é garantir que o curriculo seja acessivel
e significativo para todos os estudantes, independentemente de suas limitacdes ou diferencas.
Isso envolve a modificacdo de conteldo, atividades, materiais e avaliacGes, de modo a adequa-
los as necessidades especificas dos alunos com deficiéncia. Algumas estratégias comuns de

adaptacdo curricular incluem:

1. Adaptacao de contetdo: Simplificacdo, fragmentacdo ou ampliagdo de contetido para
torné-lo mais compreensivel ou desafiador, conforme necessario. Pode envolver o uso
de recursos visuais, exemplos concretos, analogias ou histérias para facilitar a
compreenséo.

2. Adaptacdo de atividades: Modificacdo de tarefas e exercicios para que sejam
acessiveis e adequados as habilidades dos estudantes. Isso pode incluir a reducdo do
namero de questbes, a utilizacdo de materiais manipulativos, o uso de tecnologias
assistivas ou a oferta de suporte individualizado.

3. Adaptacdo de avaliacdes: Ajustes nos formatos e critérios de avaliacdo para permitir
que os estudantes com deficiéncia demonstrem seus conhecimentos e habilidades de
forma adequada. Isso pode envolver a utilizacdo de provas orais, alternativas de

comunicagéo, tempos estendidos, entre outros recursos (Moraes, 2005; Oliveira, 2002).

A flexibilizacdo pedagogica, por sua vez, refere-se a adocdo de préticas flexiveis e
diferenciadas de ensino, que levem em consideracdo as necessidades e caracteristicas
individuais dos alunos. Isso envolve a utilizacdo de abordagens pedagogicas variadas,
estratégias de ensino diferenciadas e o0 uso de recursos didaticos adaptados. Algumas estratégias

de flexibilizagdo pedagogica incluem:

1. Diversificacdo de metodologias: Utilizagdo de diferentes abordagens de ensino, como
trabalhos em grupo, atividades praticas, jogos educacionais e projetos, para atender as

diferentes formas de aprendizagem dos estudantes.
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2. Uso de recursos adaptados: Utilizacdo de materiais didaticos e recursos educacionais
adaptados, como livros em braille, textos ampliados, audiobooks, videos com legendas
ou intérpretes de Libras (Lingua Brasileira de Sinais), para garantir 0 acesso aos
conteudos e informacdes.

3. Apoio individualizado: Oferecimento de suporte individualizado aos alunos com
deficiéncia, seja por meio de professor auxiliar, tutoria, tempo adicional para
esclarecimento de duvidas ou acompanhamento proximo durante as atividades.

4. Colaboracdo e parceria: Promocao de uma relacdo de parceria entre educadores,
familias e profissionais de apoio, a fim de compartilhar informacGes, experiéncias e
estratégias para melhor atender as necessidades dos estudantes com deficiéncia
(Oliveira, 2002).

Em resumo, as adaptagdes curriculares e a flexibilizacdo pedagodgica sdo ferramentas
essenciais para garantir a incluséo e o sucesso académico dos estudantes com deficiéncia. Elas
visam proporcionar um ambiente educacional inclusivo, onde todos os alunos tenham a
oportunidade de participar plenamente, alcancar seu potencial maximo e desenvolver

habilidades para a vida.

A reforma do Ensino Médio pode dificultar a transicdo das pessoas com deficiéncia
para o ensino superior ou para 0 mercado de trabalho, ao limitar as possibilidades de
escolha e de formagao desses jovens. A reforma também pode fragilizar o atendimento
educacional especializado, que € um direito garantido pela Constituicdo Federal e pela
Lei Brasileira de Inclusdo. A reforma precisa ser revista e debatida com a participa¢do
efetiva das pessoas com deficiéncia e de seus representantes (Oliveira; Oliveira;
Oliveira, 2020, p. 5).

Outros possiveis impactos que a reforma do EM pode acarretar ao ensino da matematica
para estudantes com deficiéncia € o aumento da carga horaria e o aprofundamento dos
conteddos matematicos. Embora a intencdo seja promover uma formacgdo mais ampla e
aprofundada, essas mudangas podem gerar desafios adicionais para esses alunos, que ja
enfrentam dificuldades especificas no aprendizado da matematica. Alguns dos impactos

incluem:

1. Dificuldades em acompanhar o ritmo acelerado: O aumento da carga horéria e o
aprofundamento dos contetdos podem sobrecarregar estudantes PAEE, que podem
precisar de mais tempo para assimilar conceitos e desenvolver habilidades matematicas.

O ritmo acelerado de ensino pode gerar frustragdo e prejudicar sua autoconfianca .
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2. Compreensdo conceitual limitada: Alunos PAEE podem ter dificuldades em
compreender conceitos matematicos abstratos e complexos. O aprofundamento dos
conteddos pode demandar uma compreensdo mais aprofundada desses conceitos, o que
pode representar um desafio adicional para esses estudantes.

3. Dificuldades na resolucéo de problemas mais complexos: Aumentar a complexidade
dos problemas matemaéticos pode representar um desafio para os estudantes PAEE. A
habilidade de aplicar os conceitos matematicos em situaces praticas e resolver
problemas mais desafiadores pode exigir um raciocinio logico e abstrato que nem todos
os alunos possuem.

4. Barreiras na acessibilidade e uso de recursos didaticos adaptados: A implantacao
do EM pode trazer desafios em relacdo a acessibilidade dos materiais didaticos e
recursos adaptados para estudantes com necessidades educacionais especiais. Esses
alunos podem necessitar de materiais em formatos alternativos (como braille, dudio ou
ampliados) e de tecnologias assistivas para facilitar seu acesso aos conteldos
matematicos. No entanto, nem sempre esses recursos estdo disponiveis ou sao
amplamente utilizados nas escolas.

5. Necessidade de suporte e acompanhamento individualizado: O aumento da
complexidade dos conteldos matematicos pode exigir um suporte e acompanhamento
individualizado para 0s estudantes com necessidades educacionais especiais. Esses
alunos podem se beneficiar de estratégias de ensino diferenciadas, recursos adaptados e

maior tempo para assimilacao e pratica dos conceitos (Oliveira, 2002; Moraes, 2005).

No que se refere na disciplina de matematica, os estudantes com deficiéncia podem
enfrentar diversas dificuldades. Esses desafios podem estar relacionados as suas condicdes
especificas, como deficiéncia intelectual, transtornos de aprendizagem, deficiéncias visuais ou

auditivas, entre outras. Alguns dos desafios mais comuns séo:

1. Dificuldades de compreensdo conceitual: Alunos PAEE podem apresentar
dificuldades em compreender conceitos matematicos abstratos, como ndmeros,
operacdes, geometria e algebra. A falta de compreensdo conceitual pode limitar sua
capacidade de resolver problemas matematicos (Vigotski, 1991).

2. Problemas de processamento: Alunos com transtornos de aprendizagem, como

dislexia ou discalculia, podem ter dificuldades no processamento de informagdes
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numericas, simbdlicas ou espaciais. Isso pode afetar sua capacidade de entender e
aplicar conceitos matematicos (Guilherme, 2011).

3. Barreiras na comunicacdo: Estudantes com deficiéncia auditiva ou de fala podem
enfrentar dificuldades em comunicar suas ideias matematicas ou compreender as
instrucGes dos professores. A comunicacéo efetiva é fundamental para o aprendizado da
matematica (Souza, 2012).

4. Desafios na resolucéo de problemas: A habilidade de resolver problemas matematicos
requer raciocinio ldgico, abstracdo e habilidades de solucdo de problemas. Alunos com
necessidades educacionais especiais podem ter dificuldades nesses aspectos, o que afeta
sua capacidade de aplicar a matematica em situac@es do cotidiano (Ferreira, 2007).

5. Acesso a recursos e tecnologias adaptadas: Alunos com deficiéncias visuais podem
enfrentar dificuldades para acessar materiais didaticos impressos, como livros ou folhas
de exercicios. Ja estudantes com deficiéncias motoras podem encontrar obstaculos no
uso de instrumentos matematicos, como régua, compasso ou calculadora (Figueiredo,
2013).

6. Autoestima e motivacdo: Alunos com necessidades educacionais especiais podem
enfrentar desafios emocionais, como baixa autoestima e falta de motivacao, devido a
dificuldades persistentes no aprendizado da matematica. Esses aspectos podem afetar
sua confianca e engajamento na disciplina (Santos, 2012).

E fundamental que os educadores estejam cientes desses desafios e adotem estratégias
inclusivas para apoiar o aprendizado da matematica por parte dos estudantes PAEE. Adaptagdes
curriculares, materiais didaticos acessiveis, uso de tecnologia assistiva e abordagens
diferenciadas podem ajudar a superar essas dificuldades e promover uma educacéo inclusiva e
de qualidade na area da matematica.

Isso pode envolver a implementacéo de estratégias de ensino diferenciadas, a utilizacao
de recursos adaptados, a formacao de professores em educacéo inclusiva e o fortalecimento da
parceria com professores especialistas, profissionais de apoio e familias. Somente assim sera
possivel garantir uma educacdo inclusiva e de qualidade para todos os alunos,

independentemente de suas necessidades educacionais.
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4INCLUSAO E DEFICIENCIA VISUAL

Nessa secdo serdo abordados os conceitos de incluséo, a questdo da acessibilidade, da

Tecnologia Assistiva e a deficiéncia visual.

4.1 Breve historico da legislacéo sobre a inclusao

O movimento pela inclusdo tem inicio na década de 1990 com o surgimento de
documentos internacionais como a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos que
ocorreu em Jomtien em 1990 e, posteriormente, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais que deu origem a Declaracdo de Salamanca (1994), considerado marco
fundante da inclusdo, dos quais o Brasil é signatario. Ao longos dos anos, diversas conferéncias
internacionais foram realizadas tendo por base os direitos do PAEE e referendadas na
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948), como por exemplo a Convencédo da
Guatemala (1999), promulgada no Brasil pelo Decreto n® 3.956/2001 que se opde a toda forma
de discriminagéo contra as PcD, a Declaragdo Internacional de Montreal sobre Incluséo (2001)
e a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2009), aprovada pela
Organizacdo das Nag6es Unidas (ONU).

Em funcdo dessas conferéncias, foram produzidos no pais leis, resolucdes, portarias e
decretos visando garantir o direito a educacgdo na escola regular. Sdo exemplos a Constituicdo
Federal de 1988 que determina o atendimento educacional especializado as PcD; a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei 9.34/96, que, pela primeira vez dedica um capitulo
a Educacéo Especial; a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2/2001 que institui Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacédo Basica; a Resolugdo CNE/CP N°1/2002 que define as diretrizes
curriculares nacionais para a formacéo de professores da Educagdo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena; a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008, a qual foi revista pelo Plano de Afirmacdo e
Fortalecimento em 2023; Plano Nacional de Educagéo (PNE, 2011), que na meta 4 pretende
“Universalizar, para a populagdo de 4 a 17 anos, o atendimento escolar aos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo na rede
regular de ensino.

Além disso, algumas leis e decretos legislam sobre a Lingua Brasileira de Sinais (Lei n°
10.436/02), regulamentada pelo Decreto n° 5.626/05; a acessibilidade, Lei N° 10.098 de 2000
que estabelece normas para a promogdo da acessibilidade para as PcD e pessoas com
mobilidade reduzida, regulamentada pelo Decreto n° 5.296/04; a Portaria n° 2.678/02 que
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aprova diretrizes e normas para 0 uso, o ensino, a producao e a difusdo do Sistema Braille em
todas as modalidades de ensino, compreendendo o projeto da Grafia Braile para a Lingua
Portuguesa e a recomendacdo para 0 seu uso em todo o territorio nacional e, em 2012, é
promulgada a Lei n® 12.764, que institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista.

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia ou Lei Brasileira de Inclusdo, Lei n® 13.146/2015,
tem como objetivo assegurar e promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos
e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania com base na Convencdo sobre os direitos das pessoas com deficiéncia.

E possivel constatar que a legislagio existente sobre a educacio especial inclusiva é
extensa e atual. Nao obstante essa consideracdo, observamos que, na pratica, ndao vem sendo

adotada em sua plenitude.

4.2 Consideracdes sobre incluséo e acessibilidade

Como afirma Ainscow (2009, p. 11), “o maior desafio do sistema escolar em todo o
mundo ¢ o da inclusdo educacional”. Apo6s 15 anos, notamos que sua afirmacdo ainda constitui
uma verdade, pois no Brasil, por exemplo, a incluséo enfrenta distintas dificuldades.

Nesse sentido, a inclusdo consiste em mais do que um movimento referente a educacéo,
pois ao defender o direito de todos de participar na sociedade de forma igualitaria, sem
discriminacdo, de serem respeitados e atuarem de forma consciente, passa a ser também um
movimento social e politico (Freire, 2008).

Definir inclusdo consiste em tarefa dificil, em funcdo das diferentes interpretacdes e
praticas que divergem de seus principios, que se manifesta no sistema educativo (escolas e
profissionais da educagdo que implementam as politicas) e nos discursos politicos a esta
relacionados (Freire, 2008). Para a autora, inclusdo representa mudanca e, por esta razéo,
devemos considerar 0s principios que a norteiam, 0s quais segundo ela sdo: “(1) é um direito
fundamental, (2) obriga a repensar a diferenca e a diversidade, (3) implica repensar a escola (e
o sistema educativo) e (4) pode constituir um veiculo de transformagdo da sociedade” (p. 8).
Desse modo, implica alterar a escola, mas também a sociedade.

A escola precisa se adaptar para atender as distintas necessidades dos educandos,
diferentemente do que ocorria na Integracdo. Nessa perspectiva, o Center for Studies on

Inclusive Education (CSIE) define escola inclusiva como aquela que:

reflecte a comunidade como um todo; os seus membros sdo abertos, positivos e
diversificados; ndo selecciona, ndo exclui, ndo rejeita; ndo tem barreiras, acessivel a
todos, em termos fisicos e educativos (curriculo, apoio e métodos de comunicagdo);
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trabalha com, ndo é competitiva; pratica a democracia, a equidade. (Thomas; Walker;
Webb, 1998 apud Sanches; Teodoro, 2006, p. 70).

Com o intuito de esclarecer a terminologia, Mendes (2017) afirma que:

[...] 0 termo “educagdo inclusiva” ndo pode ser reduzido ao significado de educacéo
escolar da populagdo-alvo da Educacgdo Especial ou escolarizacdo desse publico em
classe comum, pois a populacao a que esse conceito se refere € muito mais ampla. O
termo “inclusdo educacional”, por outro lado, € também muito genérico, visto que o
fendbmeno educativo acontece em varios contextos, tais como na familia, na escola, na
igreja, na comunidade, no trabalho, na comunidade.

Em fung&o dessa compreenséo, considera que a terminologia deve ser inclusdo escolar,
quando queremos nos referir a escolarizagdo do PAEE, uma vez que este remete a escola,
aspecto essencial ao que se defende na atualidade.

Outro aspecto ressaltado quando nos referimos a inclusdo escolar desse publico diz
respeito a compreensao de que esta tem relacdo direta com as relagdes sociais, tanto quanto ao
trabalho pedag6gico desenvolvido. Em outras palavras, € um processo social que depende de
uma rede de apoio que o sustente para que possa se efetivar plenamente (Silva; Rossato, 2024).

No que diz respeito a acessibilidade, também é importante diferenciar os termos acesso
e acessibilidade, pois estes, ainda que relacionados apresentam significados distintos. Para
Manzini (2005) aponta que o0 termo acesso da a ideia de que se busca alcancar um objetivo, ao
passo que acessibilidade refere-se a situagbes concretas que podem ser avaliadas, medidas e
sobre as quais se pode legislar. O autor argumenta, ainda, que deve-se ter cuidado ao considerar
que estes sdo condi¢des para que a inclusdo ocorra, pois é o contexto social que pode, de fato,
favorecé-la, uma vez que ter acesso ndo significa, obrigatoriamente, estar incluido. Defendendo
a mesma perspectiva, Freitas (2023, p. 1), considera que é errbneo conceber esses termos como
sindbnimos e que “a especificidade da inclusdo emerge como poténcia politica”.

A definigéo de acessibilidade foi dada pela Lei N° 10.098, de 19 de dezembro de 2000,
posteriormente regulamentadas pelo Decreto n° 5.296/ 2004 e, posteriormente, a Lei 13.146/15,
a define em seu art. 3°, adotando o termo pessoa com deficiéncia ao invés de pessoa portadora

de deficiéncia:

Acessibilidade: possibilidade e condi¢do de alcance para utilizacdo, com seguranca e
autonomia, de espacos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificacdes, transportes,
informacdo e comunicacao, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de outros
servigos e instalages abertos ao publico, de uso pablico ou privados de uso coletivo,
tanto na zona urbana como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida;
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Na mesma lei, estdo postos os conceitos de desenho universal, TA e das barreiras, sendo
que estas Ultimas podem ser de distintos tipos, tais como: urbanisticas; arquiteténicas; nos
transportes; nas comunicacdes e na informacéo, atitudinais e tecnologicas.

Quanto ao conceito de desenho universal, a LBI (2015), assim o define no art. 3°, inciso
Il: “ concepcdo de produtos, ambientes, programas e servigos a serem usados por todas as
pessoas, sem necessidade de adaptacdo ou de projeto especifico, incluindo os recursos de
tecnologia assistiva”.

Julgamos que esses conceitos sdo fundamentais para a compreensao acerca da inclusao

da PcD ndo somente no contexto escolar, mas na sociedade. Como afirma Freitas (2023, p. 14),

Inclusdo ndo é a conquista do direito de entrar, isso é acesso, € democratizagéo,
universalizacdo de direitos. Tampouco é base tecnolégica para usar, manejar,
comunicar, deslocar, isto é acessibilidade. Inclus&o é a convivialidade em si, dimenséo
da internalidade ja em processo, ja conquistada, ja revelando a complexidade das
diferencas quando juntas. E intervengao permanente no todo.

Desse modo, a convivéncia sem discriminacdo torna-se pedra fundamental para a

incluséo e, para que isso ocorra, faz-se necessaria vigilancia permanente e atuacao efetiva.

4.3 Conceituacao e classificacao da deficiéncia visual

A definicdo de deficiéncia visual e, particularmente, de cegueira ndo é simples, uma vez
gue envolve uma série de conceituacdes, terminologias e classificacbes adotadas ndo s6 na
literatura especializada, mas também pelas associa¢Bes que trabalham com esses individuos
(Machado; Mazzaro, 2008). Nesse sentido, pode-se guiar por parametros educacionais, legais,
esportivos e clinicos. Outro aspecto a ser ressaltado € que embora compartilhnem de dificuldades
visuais, estes ndo constituem um grupo homogéneo e, por essa razdo, distinguem-se em dois
grupos: baixa visao e cegueira.

No que diz respeito a baixa visdo, compreende aquelas pessoas que apresentam
“dificuldade em desempenhar tarefas visuais, mesmo com corre¢do Optica, mas que pode
aprimorar sua capacidade de realizar tais tarefas com a utilizacdo de estratégias visuais
compensatdrias para baixa visao, outros recursos e modificagdes ambientais (Corn; Koenig,
1996 apud Machado; Mazzaro, 2008, p. 34). Decorre de alteracfes na capacidade funcional da
visdo, em funcdo de inumeros fatores isolados ou associados, tais como: baixa acuidade visual,
reducdo do campo da visdo (grau que o olho pode abranger em cada direcdo), alteracdes
corticais e/ou sensibilidade aos contrastes (Martin; Ramirez, 2003).

De modo geral, compreende-se que a pessoa com cegueira sofre impedimentos que a

impedem de enxergar totalmente ou parcialmente. A conceituagdo clinica estabelece como
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cegueira total a auséncia total de visdo ou de percepcdo de luz, denominada amaurose, e
cegueira parcial quando o individuo apresenta residuo visual que facilita o deslocamento
(Martin; Ramirez, 2003). Ja a educacional, considera como critério a eficiéncia visual, pois leva
em conta mais 0 uso que a pessoa pode fazer da visdo do que a acuidade visual, que diz respeito
a capacidade de discriminar um objeto de forma detalhada. Desse modo, considera pessoa com
cegueira aquela que necessita do braille para a aquisi¢do do conhecimento, pois a percepgéo de
luz ndo € suficiente, tendo em vista que so auxilia na mobilidade e orientagcdo. No caso da pessoa
com baixa visdo, ha a possibilidade de utilizar recursos Opticos e de outras variaveis que podem
interferir como atitudes emocionai do individuo, inteligéncia, familiaridade com o objeto,
situacdo e tipo, além do grau de educacdo (Machado; Mazzaro, 2008; Martin; Ramirez, 2003).

A conceituacdo legal utiliza como critério a acuidade visual, de modo que a cegueira é
definida como a capacidade de distinguir objetos a certa distancia igual ou menor que 20/400
(ou menos) ou campo visual inferior a 20° no melhor olho. Nessa perspectiva, hd pessoas com
distintos graus de residuo visual e, por essa razao, a cegueira ndo é tida como absoluta. Por fim,
guanto ao critério esportivo, este é adotado para determinar as categorias as quais a pessoa com
cegueira pode participar em competicoes.

No caso da baixa visdo, considera-se que a pessoa apresenta uma pessoa apresenta
“acuidade visual do melhor olho com a melhor correcgdo Optica, entre 0,3 (20/60) a 0,05 (20/400)
e/ou também nos casos em que a somatdria da medida do campo visual em ambos os olhos for
igual ou menor que 60°” (Brasil, 2004, p.1)

A cegueira pode ser causada por diversos fatores, como doencas, acidentes ou
condicBes congénitas. Essa definicdo é baseada na acuidade visual, que é a capacidade de
enxergar detalhes a uma determinada distancia. Uma pessoa € considerada cega se sua acuidade
visual, corrigida com 6culos ou lentes de contato, for de 20/200 ou menos. Isso significa que
ela pode ver a 20 pés (6 metros) o que uma pessoa de visdo normal pode ver a 200 pés (60
metros).

A definicdo do CBO (Umbelino, 2023) também considera o campo visual, que é a area
gue uma pessoa consegue enxergar ao olhar para frente. Uma pessoa é considerada cega se 0
didmetro mais largo do seu campo visual subentende um arco ndo maior que 20°. Isso significa
que ela s6 consegue enxergar uma pequena area a sua frente. E chamada visdo de tdnel. O
documento do CBO (2023) aborda os seguintes pontos importantes sobre a definicdo de

cegueira:
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A cegueira é uma condicdo permanente, ou seja, ndo existe tratamento que
possa restaurar a visdo perdida. 1sso significa que as pessoas cegas precisam
aprender a viver com sua condicdo e a desenvolver habilidades e estratégias
que lhes permitam se locomover, realizar atividades cotidianas e participar da
sociedade. [...] pode afetar a vida de uma pessoa em diversos aspectos,
incluindo a independéncia, o trabalho, e as relagdes sociais. As pessoas cegas
podem enfrentar desafios para se locomover, realizar atividades cotidianas,
como cozinhar e se vestir, e participar de atividades sociais, como ir ao cinema
ou ao teatro. No entanto, é importante ressaltar que as pessoas cegas sao
capazes de viver vidas plenas e produtivas. Com o apoio de familiares, amigos
e profissionais especializados, as pessoas cegas podem aprender a superar 0s
desafios da cegueira e desenvolver habilidades que lhes permitam viver de
forma independente e autbnoma.

No que diz respeito a classificacdo, a deficiéncia visual pode ser classificada de acordo
com a idade de inicio, que pode ser congénita (presente desde o nascimento) ou adquirida
(desenvolvida ap6s o0 nascimento), e quanto ao grau de perda de visao.

Algumas das causas mais comuns de deficiéncia visual sdo as doengas oculares, como
catarata, glaucoma, retinopatia diabética, degeneracdo macular relacionada a idade (DMRI), as
causadas por acidentes (trauma ocular, lesdo cerebral) e as provenientes de condicdes
congénitas (Sindrome de Down, trissomia 18, albinismo) (Umbelino, 2023).

Para compreender a cegueira, é essencial considerar as definicbes e classificacdes
estabelecidas pela comunidade cientifica. Autores renomados como Brown (2018) e Smith
(2020) discutem a complexidade da cegueira, destacando a importancia de abordagens
multidisciplinares para compreender as nuances dessa condicao.

A prevencdo da DV é uma das melhores formas de garantir que as pessoas tenham
acesso a visao. A realizacdo de exames oftalmoldgicos regulares é essencial para detectar e
tratar precocemente doengas oculares que podem causar cegueira.

O CBO (2023) recomenda que todas as pessoas a partir dos 40 anos de idade realizem
exames oftalmoldgicos completos a cada dois anos. Pessoas com fatores de risco para doencas
oculares, como diabetes, hipertensdo e historico familiar de doengas oculares, devem fazer
exames oftalmoldgicos com mais frequéncia. A prevencdo da cegueira é um investimento

importante na saude e na qualidade de vida das pessoas.

4.4 Os modelos clinico e social da deficiéncia

Os direitos humanos, bem como, o conceito de inclusdo, aparecem cada vez com mais
frequéncia nos discursos de autoridades, que em seus palanques o utilizam de forma genérica e
despretensiosa a fim de apenas encantar os ouvintes. Entretanto, ndo ¢ essa a inclusao que

desejamos abordar, pois entendemos a inclusdo como um processo socio-historico.
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Ao longo dos tempos, grupos hegemonicos submeteram as PcD a distintas formas de
opressdao em func¢do dos interesses do capital, de modo a segregar e rotular as pessoas que nao
atendiam a um padrdo normativo ideal, a um corpo educado para ser apto a desempenhar
fungdes na sociedade, mais precisamente no mercado de trabalho. Os que ndo se encaixassem
aos moldes desejados eram vistos como anormais, estranhos, desajustados, entre outras

rotulacdes.

Passa a ser também definido entre mais ou menos utilizavel, mais ou menos favoravel
ao investimento rentavel, aqueles com perspectivas de maior ou menor grau de
sobrevivéncia e, claro, os que se mostram mais ou menos proveitosos para receber o
novo treinamento e disciplina necessarios a producdo gestada pela maquina (Piccolo;
Mendes, 2013, p. 459)

Nessa engrenagem de exploragcdo conduzida pelo capitalismo e a implementacao do
neoliberalismo nas politicas publicas, cria-se a ideia do que chamamos de concepcao
assistencialista disfar¢ada de inclusdo, cuja intengdo ¢ fazer com que a sociedade venha integrar
as PcD nos espagos publicos passando a ideia de que o Estado estaria fazendo um favor aqueles
dantes excluidos, além de materializar artefatos que possam levar os individuos, a pelo menos,
circularem nos espagos publicos tendo esses que se esforcarem para enfrentar os obstaculos que
estdo presentes na sociedade de forma histoérica.

A inclusdo assistencialista busca por meio de inumeros artefatos corrigir seus erros
enfrentando apenas os sintomas de uma sociedade opressora, fazemos o uso do conceito
“sintomas” trazido das Ciéncias Naturais, para assim discutir sobre a ideia que predominava
sobre as PcD, pois elas eram vistas a partir de uma 6tica natural e que suas caracteristicas eram

resultados de uma fatalidade ocorrida desde o nascimento ou adquirida ao longo da vida.

Visto como uma protecdo natural a dependéncia que marca a deficiéncia, o
assistencialismo acaba por revigorar o dominio daqueles definidos como normativos
em comparagdo aos que se desviam da norma, justificando o perfilhar de mecanismos
diretos (cujo maior exemplo pode ser sintetizado no processo de institucionalizagao,
ainda hoje atuante) ou indiretos (tais quais os mecanismos criados para a dispensa das
relagdes laboriosas ao invés da obrigatoriedade de transformacao de dito espago) que
os segreguem do restante da sociedade (Piccolo, Mendes, 2013, P. 459)

Tal problematica era normalizada por grande parte da sociedade, inclusive a comunidade
cientifica, os esforcos empregados por intelectuais e autoridades politicas eram apenas
apresentar materiais, medicamentos, proteses, rampas de acesso, corrimdos, placas de
identificagdo, entre outros apetrechos fornecidos as PcD. Todos esses instrumentos fazem parte
da cartilha e do discurso de quem defende a inclusdo a partir do modelo clinico, esse tipo de

ideologia se reflete no comportamento da sociedade.
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Em sintese, no quadro da deficiéncia como tragédia pessoal, a mesma ¢, na melhor
das hipoteses, tolerada. Evidente que ndo pretendemos sugerir que a prevengao, a cura,
a reabilitacdo e o acompanhamento médico sejam em si elementos maléficos, o que
seria um total descalabro. Mas eles representam uma imagem incompleta da questao,
sdo parte e ndo o todo. Em virtude destes elementos, era preciso criar uma literatura
sobre bases distintas e com objetivos voltados para as esferas de atuacdo politica.
(Piccolo; Mendes, 2013, p. 469)

Desse modo, ¢ evidente que o modelo clinico permanece até nos dias atuais, de forma que ¢
necessario, em contrapartida, compreender a inclusdo de PcD a partir do modelo social, pois entendemos
que a deficiéncia ndo estd nas pessoas, mas ¢ a sociedade que se torna deficiente em nao desenvolver
politicas publicas que eliminem a opressdo vivenciada por elas.

Esta situacdo ¢ colocada as claras pelo modelo social, que, ao situar a deficiéncia para
além da ideia de um problema tragico de ocorréncia isolada de alguns individuos
menos afortunados, para os quais a Unica resposta apropriada seria o tratamento
médico em direcdo a visualizagdo da deficiéncia como uma situagdo de discriminagdo

institucional coletiva — e para esta a unica resposta apropriada ¢ a agdo politica —, [...]
(Oliver, 1990 apud Piccolo; Mendes, 2013, p. 469)

Entende-se que existe uma distingao entre lesdo e defici€ncia, a primeira por sua vez se refere a
perda de um membro ¢ a falta de uma funcionalidade de forma bioldgica por parte do individuo, essa
por sua vez ¢ de ordem natural e anatdmica, assim quem possuisse uma lesdo deveria ser tratado por
profissionais médicos. Corroboramos com o pensamento da Upias.

[...] a deficiéncia ndo é um produto de falhas individuais, mas um fenémeno
socialmente criado, por isso, as explicagdes para a mudanca de seu carater opressivo
devem ser buscadas na transformacgdo da sociedade. A distingdo feita pela Upias,
excelente por sinal, entre deficiéncia e lesdo pode se retratada com um exemplo
modular. A incapacidade de andar representa uma lesdo, enquanto a incapacidade de
entrar em um edificio, pois a entrada apenas pode ser realizada por um lance de

degraus, ¢ uma deficiéncia. Defini¢do lacOnica, mas extremamente efetiva para um
repensar do fendmeno abordado. (Morris, 2001 apud Piccolo; Mendes, 2013, p. 471).

Essa forma de conceber a inclusdo a partir de um modelo clinico ainda se configura como
ameaca, principalmente no cenario educacional em nosso pais. Prova disso foi o decreto 10.502 de 30
de dezembro de 2020, que instituiu a desobrigacdo das matriculas de alunos com deficiéncia nas escolas
regulares da Educagdo Basica, pois deveriam, segundo o decreto, ser atendidas em institui¢Ges
especializadas fundamentada na ideia de que os alunos com deficiéncia e transtorno do espectro autista
estariam: “atrapalhando” os demais alunos ditos normais. A Politica Nacional de Educagdo Especial e a
Lei Brasileira de Inclusdo estavam ameacadas por um profundo um retrocesso, pois os alunos com
deficiéncia iriam de forma institucional, serem segregados novamente (BRASIL, 2020). Contrapondo
essa ideia equivocada, corroboramos com a ideia de Piccolo.

A presenga das pessoas com deficiéncia nos espagos escolares regulares, por este
angulo, ndo pode ser entendida como algo trivial, pois exerce impacto na
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transformagdo das interagdes sociais manifestas neste universo e transborda seus
efeitos para outros contextos (Piccolo, 2022, p.05).

Além desse argumento, o autor ressalta outros pontos positivos que a presenga de alunos
com deficiéncia podem trazer para as escolas regulares, quando afirma em relacdo a
transformagdes atitudinais, arquitetonicas, e didaticas, as quais beneficiam toda a comunidade

escolar.

Ora, ndo fosse a presenca de estudantes com deficiéncia em salas de aula regulares
muito possivelmente tais elementos ndo se desenvolveriam com a velocidade que
temos visto. Este seguramente ¢ um dos elementos mais perversos que a historia de
exclusdo e discriminagdo representada no periodo de institucionalizagdo trouxe a
sociedade como um todo, pois, para além de margear a pessoa com deficiéncia ao
interdito, impedindo que a mesma participasse da vida social e estreitar suas
potencialidades de desenvolvimento (arquitetada socialmente), atravancou
concomitantemente ao coletivo geral as vantagens possibilitadas pela convivéncia
com a alteridade expressa pela deficiéncia, uma experiéncia que desestabiliza no¢des
estaveis de acomodagdo (Piccolo, 2022, p.06).

Cabe aqui apresentar dados que comprovam o crescente aumento de matriculas do
PAEE nas dependéncias de classes comuns de ensino, relacionando indices educacionais de

2007, 2008 e 2020.

Figura 8: Matriculas

2020

J u.m;mm,&ws,m 2007 % 2008

348470 532% 319.924 46% 156.025  11,92%

306.136 46,8% 375775 54% 1.152.875 88,08%‘

654606 100% 695699 100% 1308.900 100%
Fonte: Piccolo (2022)

Mediante o exposto ¢ notorio o aumento significativo de matriculas de alunos com
deficiéncia, isso prova que houve aplicabilidade do que antes estava previsto em leis e decretos
normativos, de acordo com o principio da democratizacdo da educacdo, porém acgdes mais
afirmativas acompanhadas de Politicas Sociais que permitiram uma ocupagao desse publico em
espagos que em sua esséncia ndo foram pensadas para os tais. Assim, a presenca de PcD obrigou
a criagao de mecanismos que assegurassem sua participacdo ¢ permanéncia, porém € preciso
garantir politicas que viabilizem a aprendizagem e a conclusdo de todos os alunos na idade-

série que se ¢ esperada.
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Além disso, é crucial garantir que as conquistas obtidas sejam efetivamente
implementadas. Infelizmente, ha uma grande lacuna entre a teoria e a pratica, mas é imperativo
que isso seja alterado. Dessa forma, a pessoa com DV certamente desfrutara de uma vida com

maior dignidade.

4.5 Tecnologia Assistiva e deficiéncia visual

E relevante apontar a importancia do desenvolvimento de recursos e servicos de
tecnologia assistiva (TA). Esses recursos desempenham um papel crucial como aliados na
producdo de materiais pedagdgicos adaptados para alunos com DV. Tudo o que facilita a
independéncia pessoal, a interacdo social e a busca pelo conhecimento contribui para a
construcdo de um mundo mais inclusivo. Nesse sentido, sdo inimeras as possibilidades que
podem fazer toda a diferenca para estudantes PcD, como recursos de baixo custo e, também de
alto custo e tecnologia (Galvéo Filho, 2009).

A TA tem um longo historico no Brasil, entretanto para os fins a que se destina esse
estudo, pretendemos apenas apresentar a conceituacdo desta de acordo com o Comité de Ajudas
Técnicas (CAT)

Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar,
que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que
objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo, de
pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social". (BRASIL - SDHPR.
— Comité de Ajudas Técnicas — ATA VII apud Bersch, 2017, p. 4).

De modo geral, a TA é classificada em categorias: auxilios para a vida diaria e vida
pratica; Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA); recursos de acessibilidade ao
computador; Sistemas de controle de ambiente; Orteses e proteses; adequacdo postural;
Auxilios de mobilidade; Auxilios para ampliagdo da funcdo visual e recursos que traduzem
contetidos visuais em audio ou informac&o tatil; Auxilios para melhorar a fungdo auditiva e
recursos utilizados para traduzir os contetudos de dudio em imagens, texto e lingua de sinais;
mobilidade em veiculos e esportes e lazer (Bersch, 2017). Nesse trabalho serdo abordados,
especificamente, aqueles referentes a DV. Para que sejam utilizados os recursos adequados,
faz-se necesséria uma avaliacdo que permita identificar as necessidades tipicas de cada
individuo.

No caso de pessoas com baixa visdo, sao recursos de TA 0s Opticos, 0s ndo opticos, 0s

eletronicos e os de informatica. Os recursos épticos destinam a melhorar a visao residual e a
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imagem e podem ser para perto (lentes de contato, 6culos ou telescopios) ou para longe (lupas
de apoio, de mesa ou manuais, telescopios). Alguns cuidados devem ser tomados em relagéo
ao uso desses recursos, por exemplo, no caso das lupas manuais, pois “quanto maior o aumento
da lupa menor o campo de visdao. Com isso ha, também, diminuicdo da velocidade de leitura e
consequentemente maior fadiga visual” (Gasparetto et al, 2012, p. 117).

Entre os recursos ndo opticos encontram-se 0s cadernos com pautas ampliadas, canetas
que possibilitam maior contraste, a ampliacdo de materiais didaticos e de livros, cuidados com
a iluminacéo e uso de lapis 6B ou 3B. Ja os relacionados a informatica estdo os softwares como
0 DOSVOX, o WINVOX e o NVDA que sdo gratuitos e 0 Magic, que é pago (Oka; Nassif,
2010 apud Gasparetto et al, 2012).

Visando ampliar o acesso de estudantes a Web com DV foi desenvolvido o site

http://www.deficiencia.org/, que ensina como utilizar diversas ferramentas, como o NVDA, que

se ajusta ao sistema Windows (Reis, Silva, 2022).

J& para os estudantes com cegueira, além do Braille, que é essencial, e que pode ser
usado com a reglete, a maquina ou impressora Braille. A leitura pode ser feita a partir de
displays Braille que consiste em “um equipamento eletromecénico que exibe em Braille frases
e parte dos textos” (Mortimer, 2010 apud Gasparetto et al, 2012).

Além disso, no que diz respeito a representacdes graficas podem ser produzidas em
relevo a partir de maquetes, esquemas, ilustracdes e mapas graficos, esquemas e feitas com
materiais de baixo custo, utilizando fitas adesivas, canetas, cola plastica, feltro, EVA,
pranchetas com tela, botdes, micangas, lixas, papeldo e varios outros materiais (Oka; Nassif,
2010 apud Gasparetto et al, 2012). Quanto a software, um exemplo é o DOSVOX, ja
mencionado anteriormente.

A tecnologia, portanto, desempenha um papel fundamental na promocéo da autonomia
e inclusdo de pessoas cegas. Silva (2019) destaca a importancia da TA, incluindo softwares de
leitura de tela, bengalas inteligentes e dispositivos de navegacgéo por voz, para facilitar o acesso
a informacdo e a participagéo ativa na sociedade.

4.6 A teoria histérico-cultural de Vygotsky: um olhar para a deficiéncia

Vygotsky € considerado um pioneiro no que diz respeito a inclusdo em funcédo do fato
de que foi um dos primeiros estudiosos a ressaltar ideias centrais que, na atualidade, constituem
pressupostos do movimento inclusivo. Sua obra Fundamentos da Defectologia (1997),

especificamente o capitulo terceiro (“Acerca da psicologia e da pedagogia das deficiéncias
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infantis”), ‘“constitui provavelmente a mais precoce e eloquente defesa da ndo segregacéo
escolar de alunos com deficiéncia” (Beyer, 2005, p. 75).

Desse modo, sua obra ressalta a importancia do contexto social e cultural no
desenvolvimento cognitivo e emocional das criangas, pois acreditava que a interacdo social
desempenha um papel crucial na formagdo do psiquismo, no desenvolvimento das funcdes
mentais superiores, como a linguagem, o pensamento abstrato e a resolucao de problemas, entre
outras (Vigotski, 1997). De forma geral, pretendia desenvolver uma teoria geral do
desenvolvimento humano e compreender a génese social do funcionamento psicologico
superior (Nuernberg, 2008).

O autor prop0e que “a educacao para estas criancas (com deficiéncia) deveria se basear
na organizacao especial de suas funcBes e em suas caracteristicas mais positivas, ao invés de se
basear em seus aspectos mais deficitarios” (Vigotski, 1987, p. 28) (grifo nosso). A proposta do
autor é de acdo educacional no contexto escolar, pela qual o professor realiza mediagdes para
descobrir as "vias de acesso" a constituicdo de conhecimentos e valores.

Nesse sentido, cabe discutir alguns conceitos que Vigotski traz em seus estudos sobre
as PcD, destacando algumas das ideias que os fundamentam. Um aspecto diz respeito a rejeicdo
por parte dele das abordagens que buscavam mensurar os niveis de incapacidade com foco na
normalidade, pois queria compreender a forma como o psiquismo se organiza nessas condicoes.
Para ele, ao se considerar a média, promovia-se a exclusdo (Beyer, 2005; Nuernberg, 2008;
Belau, 2013). Vigotski (1997, p.17) afirma:

A crianga cega ou surda pode alcangar no desenvolvimento 0 mesmo que a normal,
mas as criangas com defeitos conseguem isso de maneiras diferentes, por um caminho
diferente, com outros meios, e para 0 pedagogo € importante conhecer a peculiaridade
do caminho pelo qual deve conduzir a crianga (traducdo nossa).

Essa compreensdo possibilita um avango significativo na forma como se entende a
deficiéncia, constituindo um pilar para a inclusdo. Outro aspecto que deve ser apontado refere-
se a distincdo entre deficiéncia priméaria e secundaria. A primeira diz respeito a condicao
organica, bioldgica, ao passo que a segunda assinala as consequéncias psicossociais decorrentes
da deficiéncia em si. Para ele, as barreiras e impedimentos existentes nas relagdes sociais é que
consistiam no maior problema enfrentado por esses individuos (Vigotski, 1997; Abreu;
Pederiva, 2023).

Por fim, é importante indicar outro ponto importante presente no trabalho de Vigotski,

que é a ideia de compensacao, que, na sua opiniao € um processo eminentemente social, no qual
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a PcD supera as limitages presentes no contexto social e consegue ser incluida neste. Nao se
trata de compensacao organica, mas social, a partir da media¢do simbolica. Nesse sentido, ndo
consiste em uma relacdo de substituicdo de fun¢Ges comprometidas em algum 6rgao por outras
(Vigotski, 1991).

Nesse sentido, Vigotski chama a atencdo para a relevancia das ideias de Stern que
ressalta a relagdo indissocidvel entre a deficiéncia e sua superacdo e de Adler acerca do
sentimento de inferioridade que surge na PcD, que funciona como forga motriz para superar as
barreiras, a partir do desenvolvimento da psique. Ele discorda do carater universalizante dado
por Adler a todo e qualquer desenvolvimento psiquico, mas admite o valor que este atribui a
reacdo da personalidade ao defeito. Desse modo, afirma que: “O defeito ndo é somente
debilidade, mas também forca. Nessa verdade psicoldgica, encontra-se o alfa e 0 dmega da
educacdo social das criangas com defeitos” (Vigotski, 1997, p. 48). Por ser um processo social,
a apropriacao cultural promovida pelo processo educativo é essencial. Quanto aos resultados

da compensacéo,

Seria um erro supor que o processo da compensagdo sempre conclui
indispensavelmente com o éxito, sempre conduz a formagéo de capacidades a partir
da deficiéncia. Como qualquer processo de superagéo e de luta, a compensagdo pode
ter também dois resultados: a vitoria e a derrota, entre as quais se dispem todos 0s
graus possiveis de transi¢do de um polo a outro. O resultado depende de muitas causas,
mas, no fundamental, do fundo de compensacdo. Porém, qualquer que seja o resultado
que se espere do processo de compensacgdo, sempre e em todas as circunstancias, o
desenvolvimento complicado pela deficiéncia constitui um processo criador (organico
e psicolégico) de construcdo e reconstrucdo da personalidade da crianca, sobre a base
da reorganizacédo de todas as funcBes de adaptacdo, da formagéo de novos processos
sobrepostos, substitutivos, niveladores, que sdo gerados pelo defeito, e da abertura de
novos caminhos de desvio para o desenvolvimento. Um mundo de formas e vias novas
de desenvolvimento, ilimitadamente diversas, se abre ante a Defectologia (Vigotski,
1997, p. 16) (traducgdo nossa).

Todavia ndo é apenas responsabilidade do individuo, é preciso trabalhar a partir da
motivacgdo interna dos estudantes com DV, tendo em vista seus anseios e necessidades, mas o
professor também pode possibilitar a esse aluno oportunidades para se desenvolver cognitiva e
socialmente. Essa perspectiva ressalta a necessidade de os educadores adotarem uma
abordagem personalizada, promovendo ndo apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também
atendendo as demandas sociais e emocionais desses alunos. A criacdo de um ambiente
educacional que incentive a participagdo ativa e a expressdo individual contribui

significativamente para a formacéo integral do aluno com DV.
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A Defectologia, conforme proposta por Vigotski, enfatiza a necessidade de uma
abordagem educacional que se baseie nas caracteristicas mais positivas dos alunos com
deficiéncia. Os professores devem se concentrar na organizacdo especial de suas funcdes,
incentivando a descoberta das "vias de acesso™ a construcdo de conhecimentos e valores, em
vez de se concentrar apenas em suas limitagoes.

Vigotski (1997) destacava a importancia da linguagem no desenvolvimento cognitivo.
Na perspectiva da cegueira, a auséncia ou limitacdo da visdo pode influenciar a aquisicéo e o
uso da linguagem (Abreu, 2002). Pode haver uma énfase maior no desenvolvimento de outras
formas de comunicacdo, como linguagem tétil, linguagem gestual ou o uso de tecnologia
assistiva.

A linguagem é uma ferramenta essencial para o desenvolvimento cognitivo e social. Na
perspectiva da cegueira, a linguagem tatil, a linguagem gestual e o uso de tecnologia assistiva
podem desempenhar um papel importante no desenvolvimento da linguagem. Por exemplo,
uma crianga com cegueira pode aprender a linguagem téatil tocando nas letras do alfabeto ou em
objetos que representem conceitos. Um adulto ou um colega pode fornecer apoio, explicando
os significados das palavras e frases.

Vygotski introduziu o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, que se refere a
distancia entre 0 que uma crianga pode fazer sozinha e o que pode fazer com ajuda (Vigotski,
1997). No contexto da cegueira, a mediacao de adultos, educadores e pares pode desempenhar
um papel fundamental na promoc¢do do desenvolvimento (Abreu, 2002). Isso pode incluir
orientacé@o na exploracdo do ambiente, facilitacdo de interacGes sociais e suporte na adaptacao
de estratégias de aprendizado. Nesse sentido, A deficiéncia “nido apenas modifica a relagdo do
homem com o mundo, mas, antes de tudo, se manifesta nas relagdes com a pessoa” (Vigotski,
1997, p. 73), por essa razdo, ele defendia a relevancia de outros significativos e da interacdo
como aspectos primordiais para o desenvolvimento da PcD.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) refere-se a distancia entre o
que uma crianga pode fazer sozinha e o que pode fazer com ajuda. No contexto da deficiéncia,
a ZDP pode ser utilizada para identificar as reas em que a crianga precisa de apoio para

aprender e se desenvolver. Nesse sentido, ele afirma

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, 0 aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas
e seu ambiente e quando em coopera¢do com seus companheiros. Uma vez internalizados,
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£sSes processos tornam-se parte das aquisi¢fes do desenvolvimento independente de criancas
(Vigotski, 1999, p. 118).

Por exemplo, uma crianga com cegueira que estd aprendendo a ler pode precisar de
ajuda para aprender o alfabeto, as regras de prondncia e as habilidades de leitura fluida. Um
adulto ou um colega pode fornecer esse apoio, fornecendo feedback, modelando
comportamentos e oferecendo oportunidades para a crianca praticar.

Isto posto, Vigotski (1999) ressaltava a importancia dos instrumentos psicolégicos e das
ferramentas culturais no desenvolvimento humano. Na perspectiva da deficiéncia, isso poderia
se traduzir em reconhecer e adaptar ferramentas culturais especificas para proporcionar acesso
a informacdes, aprendizado e interacdo social de maneira inclusiva. A partir dessa
compreensdo, Vigotski (1999) desenvolve o conceito de mediacdo, compreendida como o
processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relagcdo em que a relacéo deixa
de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento.

Ao aplicar a teoria de Vygotski na pratica, € importante considerar as necessidades e
potenciais de cada crianca. Cada crianga com deficiéncia é Unica e deve receber o apoio que
necessita para alcangar seu pleno potencial. Entretanto, os professores precisam saber, que
assim como os alunos videntes possuem uma percepcao particular sobre contetdos expositivos,
tomando por exemplo a analise de gréaficos, interpretacdo de texto de linguagem nédo verbal,
bem como a observacdo de mapas ou simbolos matematicos, é preciso considerar que 0s alunos
com DV também possuem uma singularidade na assimilacdo dos conteudos que lhe sdo
apresentados, tendo em vista que o sentido da viséo, diferentemente da audicdo, € um fenémeno
da consciéncia humana mais do que apenas algo fisico, dptico, biolégico ou fisioldgico (Colin,
2004).

Em resumo, Vigotski abordou a cegueira em varios momentos da sua obra e nao
somente em El nifio ciego, também de 1997, mas se apresentam em todo Tomo V (Selau, 2013).
E seus principios tedricos podem ser aplicados para compreender como a cegueira pode
influenciar o desenvolvimento humano, especialmente no contexto das interacGes sociais e do
papel mediador de adultos e da cultura. Essa aplicacdo requer uma abordagem sensivel e
adaptativa para garantir que as necessidades e potenciais individuais sejam reconhecidos e

apoiados.



75

5 PERCURSO METODOLOGICO

O presente estudo se insere na &rea da Educacgdo, mais especificamente na perspectiva
da Educacdo Especial, particularmente a inclusdo escolar. O percurso metodoldgico desse
estudo atende a normas e tecnicas de rigor cientifico, como afirmam Clark e Castro (2003, p.
01): “A pesquisa ¢ um processo de constru¢do do conhecimento que tem como metas principais
gerar novo conhecimento e/ou corroborar ou refutar algum conhecimento preexistente”. Assim,
pretende-se sistematizar por topicos cada etapa da pesquisa, a saber, natureza da pesquisa,
participantes do estudo, l6cus, instrumentos de coleta de dados, procedimentos e analise de
dados. Corrobora-se com o pensamento de Clark e Castro (2003, p. 01) quando afirmam que
pesquisar

E basicamente um processo de aprendizagem tanto do individuo que a realiza quanto
da sociedade na qual esta se desenvolve. Quem realiza a pesquisa pode, num nivel
mais elementar, aprender as bases do método cientifico ou, num nivel mais avangado,
aprender refinamentos técnicos de métodos ja conhecidos.

Nesse sentido, o pesquisador do estudo em questdo se posiciona de forma flexivel em

relacdo a escolha dos métodos e técnicas, porém critico para o alcance dos objetivos.

5.1 Natureza da pesquisa

A pesquisa adotou a abordagem qualitativa, e quanto aos objetivos, é de natureza
descritiva. Nesse sentido, corrobora-se com o pensamento de Strauss e Cobin (apud Sandin

Esteban, 2010, p. 124) quando afirmam que:

Por pesquisa qualitativa entendemos qualquer tipo de pesquisa que gera resultados
que ndo foram alcancados por procedimentos estatisticos ou outro tipo de
quantificacdo. Pode referir-se a pesquisas sobre a vida das pessoas, histdrias,
comportamentos e também ao fundamento organizativo, aos movimentos sociais ou
as relaces e interagdes, alguns dos dados podem ser quantificados, porém, a anélise
em si mesma é qualitativa.

Em concordancia com essa escolha metodoldgica, o estudo descritivo se insere como

uma oportunidade para melhor caracterizar o objeto de estudo e o contexto no qual se apresenta,
conforme comentam Moreira e Caleffe (2006, p. 70):

A pesquisa descritiva ¢ um estudo de status que é amplamente usado na educagdo e
nas ciéncias comportamentais. O seu valor baseia-se na premissa de que os problemas
podem ser resolvidos e as praticas melhoradas por meio da observagdo objetiva e
minuciosa, da andlise e da descrigao.
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Para tal fim, requer que o pesquisador se insira no l6cus onde se explicita a realidade

em que os fendmenos ocorrem.

5.2 L6cus da pesquisa
A pesquisa foi realizada em uma escola publica da cidade de Teresina no Estado Piaui.

Para tal, foi selecionada uma institui¢do escolar por estar localizada proxima a Associacao dos
Cegos do Piaui (ACEP), sendo mais recorrente a presenca de alunos com DV matriculados na
instituicdo. O fato de possuir mais alunos foi um dos aspectos que influenciou na escolha,
contudo, no ano anterior 13 alunos terminaram o EM, de modo que s6 ficou um aluno neste
nivel de ensino e outro no Ensino Fundamental.

A escola é localizada no bairro S&o Pedro, oferta do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental
e do 1° e 3° do Ensino Médio. Em suas instalacdes, a escola possui acessibilidade arquitetdnica
minima como, por exemplo, piso tatil apenas no patio e a sinalizacdo das rampas de acesso aos
corredores, bem como, na coordenacéo e banheiros, entre eles possui um exclusivo para PcD.

Apesar disso, ndo encontramos acessibilidade por meio de piso tatil nos corredores e,
nem mesmo, a sinalizacdo de etiquetas em braille nas portas das salas. A auséncia de corrimaos
no anexo no qual se encontra a sala de recurso multifuncional (SRM) na qual se realiza 0 AEE
constitui ponto de risco a acidentes para os alunos, principalmente aqueles com cegueira.

Outro aspecto analisado foi a estrutura fisica da sala de aula frequentada pelo aluno que
participou do estudo, a saber: sala climatizada, lousa branca, mesas e cadeiras individuais
padronizadas. Entretanto, na organizacdo do mobiliario, encontramos obstaculos para a
locomocdo do aluno ao percorrer 0 espago da sala, haja a vista a proximidade entre as carteiras,
porém entende-se como uma possivel solucdo uma intervencdo pedagogica por parte do
professor na organizacdo do ambiente de sala de aula, que é atribuigéo dele.

A escola possui 1 patio para atividades recreativas e socializacdo dos alunos, 3
banheiros, 8 salas de aula, 1 sala de recursos multifuncional (AEE), 1 biblioteca, 1 sala de
informatica, 1 refeitorio, 1 quadra poliesportiva coberta, 1 diretoria, com divisdes em 1 sala de

secretaria, 1 sala dos professores e, nessa ultima, a divisoria é feita com o proprio mobiliario.

5.3 Participantes da pesquisa

Contribuiram com este estudo 5 participantes, a escolha deles se deu por atender aos
critérios pré-estabelecidos, a saber: professor de matematica que atua na sala de aula regular,

professor de matemaética especialista em alunos com DV, duas professoras que atuam no
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Atendimento Educacional Especializado e um aluno com DV e que frequenta o Ensino Médio.

As informag0es profissionais dos participantes sao as seguintes:

1.

Professora de matematica da classe comum (Andrémeda): tem graduacdo em
Licenciatura Plena em Matematica, com Especializacdo no Ensino de Matematica
para 0 Ensino Médio, tem 48 anos de idade e 23 anos de atuacdo no magistério,
sendo 18 anos no Ensino Medio;

Professor de matematica especialista em DV (Orion): graduado em Licenciatura em
Matematica e especialista em Metodologia do Ensino da Matematica, que atua na
Associacdo de Cegos do Piaui (ACEP), com 43 anos, 15 anos de magistério e 7 anos
atuando no Ensino Médio;

Professora do AEE 01 (Cassiopeia): graduada em Licenciatura Plena em Pedagogia
e bacharel em Teologia, com especializacdo em Docéncia no Ensino Superior,
especializacdo em Supervisdo Escolar e em Atendimento Educacional
Especializado, com 9 anos de atuacdo na educagéo;

Professora em AEE 02 (Fénix): graduada em Pedagogia e Especialista em Educacéo
Especial, com cursos de Soroban, Libras, Mobilidade e Atividades da Vida Diaria
(AVD), tem 67 anos de idade, sendo 44 anos de atuacdo no magistério e 8 anos no
Ensino Médio.

Quanto ao aluno com DV (Aquarius): matriculado no segundo ano do Ensino Médio,

tem 23 anos de idade.

Com o intuito de manter o sigilo e anonimato dos participantes, estes foram

denominados como constelacdes.

5.4 Instrumentos da pesquisa

Para alcance dos objetivos do estudo foi utilizada nesta pesquisa a entrevista

semiestruturada, a qual foi aplicada com todos os participantes envolvidos. A escolha por esse

instrumento se deu por possibilitar “[...] que o sujeito discorra e verbalize seus pensamentos,

tendéncias e reflexdes sobre os temas apresentados.” (Rosa; Arnoldi, 2008, p. 28) Além das

perguntas que foram pré-elaboradas, os entrevistados tiveram a liberdade de se posicionar sobre

assuntos particulares que enriqueceram a tematica.

As entrevistas foram gravadas em aparelho celular e gravador para ndo haver nenhuma

falha técnica no momento da realizagdo da entrevista, aléem de registradas numa reglete com
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prancheta que permitiu ao pesquisador escrever pequenos trechos dos relatos dos entrevistados

e, posteriormente, estas foram transcritas na integra.

5.5 Procedimentos da pesquisa

Primeiramente, foi realizada uma visita a instituicdo para dialogar com a diretora da
escola, a qual prontamente atendeu ao pesquisador, autorizando a realizagdo da pesquisa, dando
uma autorizacdo institucional assinada pela direcdo da escola.

Posteriormente, o projeto de pesquisa foi submetido via Plataforma Brasil ao Comité de
Etica em Pesquisa na Universidade Federal do Piaui (UFPI) e aprovado sob o nimero.

Entramos em contato com os professores e 0 aluno para a aplicagdo das entrevista, que
foram gravada e transcritas na integra. Vale ressaltar que o pesquisador na condi¢édo de pessoa
com DV, utilizou o leitor de tela para realizar a leitura do questionario, permitindo ao mesmo
ter uma autonomia na condugdo do didlogo com os entrevistados, bem como, prezando pelo

sigilo das informagdes e a influéncia de terceiros na ocasido da entrevista.

5.6 Analise e discussdo dos dados da pesquisa

A andlise de contetdo foi escolhida para analisar os dados, que para segundo Bardin
(2011), qualquer comunicacdo, qualquer veiculo de significados de um emissor para um
receptor, controlado ou ndo, € suscetivel de ser submetido a analise de contetdo, conceituando-
a como “[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes” (Bardin, 2011, p.37).
Inicialmente, as entrevista foram ouvidas algumas vezes para serem transcritas. Nesse processo
é relevante atentar tambem para o que néo foi verbalizado, o que esta inaudivel, de modo a
elaborar hipoteses no momento da transcri¢do (Manzini, 2020).

A transcricdo € uma pré-analise, na qual, se define as informacgdes pertinentes para
analise. Esse momento é denominado de leitura flutuante (Franco, 2003; Manzini, 2020), e
“consiste em estabelecer contato com 0s documentos a serem analisados e conhecer os textos
e as mensagens neles contidas, deixando-se invadir por impressdes, representacdes, emogoes,
conhecimentos e expectativas” (Franco, 2005, p. 48). A partir dessa leitura sdo elaboradas as
categorias de analise que emergem das informacdes obtidas nas entrevistas.

Optou-se por categorias tematicas, nas quais as informacdes séo separadas de acordo

com os temas de acordo com os objetivos e, posteriormente, estas foram nomeadas.
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A Ultima etapa consistiu na interpretacdo dos dados sistematizados e descricdo das
categorias, além da insercdo da fundamentagdo tedricas correspondente. Para Franco (2005, p.
16), “a analise de contetido requer que as descobertas tenham relevancia teorica”. Foram feitas

inferéncias acerca do contetdo das informacées (Franco, 2005).

6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA

Essa se¢do aborda as categorias resultantes do estudo de caso desenvolvido,
considerando os objetivos relacionados a seguir: Objetivo geral: Analisar, na perspectiva de
distintos atores, as metodologias de ensino adotadas no Ensino Médio e suas possibilidades
para a aprendizagem de conceitos matematicos por um aluno com cegueira e, por objetivos
especificos: 1) Concepgdo de inclusdo; 2) Caracterizar as metodologias adotadas por um
professor de matematica do Ensino Médio no ensino de conceitos matematicos para um aluno
com cegueira; 2) Conhecer o trabalho desenvolvido por professores do atendimento
educacional especializado no apoio ao professor de matematica da classe de comum; 4)
Analisar, na perspectiva dos participantes, os desafios no processo de ensino aprendizagem de
conceitos matematicos.

Nesse sentido, as categorias foram as seguintes: 1) Concepcao de inclusdo; 2) Inclusdo
no Ensino Médio na perspectiva dos participantes; 3) Caracterizagdo das metodologias adotadas
no ensino de conceitos matemdticos no Ensino Médio; 4) Atendimento educacional
especializado e o apoio ao professor de matematica do Ensino Médio; 5) Recursos utilizados
no ensino de matemadtica para alunos com DV; 6) Avaliagdo do estudante com DV; 7)
Planejamento das aulas; 8) A reforma do Ensino Médio na perspectiva dos participantes e, 9)
Desafios enfrentados pelos participantes no processo de ensino aprendizagem de conceitos

matematicos.

6.1Concepcéo de inclusio

Nessa categoria foram evidenciadas as distintas concepgdes de inclusdo pelos
participantes. Consideramos relevante entender esse aspecto, pois como afirmam Torres, Cruz
e Cabral (2021, p. 545), “as concepgdes podem influenciar diretamente sobre as atitudes” De
forma geral, encontramos quatro formas de conceber a inclusdo, apontadas nas subcategorias a

seguir.
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6.1.1 Inclusdo como participacgéo efetiva na sociedade

Notamos que a compreensao de inclusdo da professora de AEE (1), Cassiopeia,
aproxima-se do entendimento de Freire (2008), que também coaduna com a ideia de direito de
participar sem discrimina¢ao da sociedade, conforme ¢ possivel verificar no excerto a seguir,

assim como constitui um dos pressupostos do movimento pela inclusao.

“O termo ja esta dizendo, ¢ incluir. Fazer com que as pessoas que ndo tenham
acesso a educacdo possam fazer parte da sociedade como um todo,
independentemente de ser deficiente ou ndo. Incluir e participar”.
(Cassiopeia)

Essa visdo em que incluir envolve participar condiz com a ideia de que a inclusdo ¢ para todos

e tem como implicagdes uma atuacao efetiva nos distintos contextos sociais (Piccolo, 2022).

6.1.2 Inclusdo numa perspectiva assistencialista

Diferentemente da professora Cassiopeia, a professora do AEE (2), Fénix, apresenta
uma visdo naturalizante e assistencialista que condiz com o modelo clinico, conforme
comentam Piccolo e Mendes (2013) e Diniz (2007). Em seu discurso, ¢ possivel percebermos
que ela demonstra certo sentimento de compaixdo em relacdo as PcD e, ao mesmo tempo,
observamos que esta se coloca em um grupo (ndés) que deve atuar em relagdo a essas pessoas
com “amor e carinho”, como se isto representasse uma obrigacao, por se ver como alguém que

ndo apresenta algum problema.

“Na minha opinido ¢ vocé aceitar, ter amor pela sua profissdo, porque nos
sabemos que sdo pessoas com dificuldades e nds temos que ter todo o carinho
e atencao, usar estratégias que ele possa perceber e sentir a sua inclusao dentro
da escola, ou sala, ou com outras pessoas e outras criancas e adultos. Porque
a maior dificuldade que a gente encontra ¢ sensibilidade, pois cada pessoa
tem seu olhar diferente. Um profissional olha com carinho, j& outras pessoas
a julgam, falando que ndo vao aprender, que estdo perdendo tempo. E € essa
realidade como especialista, como profissional eu sé tenho a agradecer o
momento e a experiéncia que tenho tido ha mais de seis anos, que ja passei
com criangas e agora estou com adulto. E, na realidade, ¢ totalmente diferente
um do outro. Porque nos pegamos adultos com consciéncia de crianga, e
criangas, com desenvolvimento de adultos. Entdo, o profissional tem de estar
todo o tempo, renovando, estudando, pesquisando para poder atender esses
pacientes / clientes, englobamos tudo. Porque nos somos mae, professora,
amiga, entdo o profissional tem que estar apto para resolver problemas
simples de ser resolvido, que ¢ atendé-los com muito carinho e amor.” (Fénix)
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Ainda que a professora destaque a importancia de estar se atualizando, sua fala expressa
contradi¢do ao adotar os termos paciente e cliente, ao invés de aluno, o que ¢ indicativo de que

esta se encontra ainda presa a um modelo médico (Piccolo, 2022).

6.1.3 Inclusdo como igualdade de condigdes

No caso do aluno, notamos que a inclusdo ¢ concebida como um direito, a igualdade,
em um processo social que deve ocorrer ndo somente na escola, mas na sociedade como um

todo (Freire, 2008).

“A inclusdo € responsavel por igualar pessoas com deficiéncia dentro da
sociedade. [...] poderia melhorar mais, mas dentro do possivel tento me incluir
também. Essa inclusdao tem partido também dos professores que tentam me
incluir dentro de todas as atividades” (Aquarius).

Para que se alcance a igualdade faz-se necessario garantir a equidade, uma vez que,
enquanto direito fundamental, a primeira € regida pelo principio da universalidade que prega
que todos tém os mesmos direitos e deveres, ao passo que a equidade reconhece que ndo somos
todos iguais e que ¢ preciso corrigir as desigualdades nas condi¢gdes quanto as oportunidades
oferecidas. Tomemos como exemplo a seguinte reflexdo: todos tém direito de viajar, mas nem
todos tém condi¢des de fazé-lo, em fungdo de quaisquer que sejam as diferencas existentes,
como uma guerra, condi¢des econdmicas, sociais, politicas ou de satide, como ocorreu na
pandemia (Freitas, 2023; Thomas; Walker; Webb, 1998 apud Sanches; Teodoro, 2006).

O fato de Aquarius mencionar que também tenta se incluir, indica seu papel ativo
enquanto sujeito e demonstra sua vontade de participar, reforcada pela implicacdo dos
professores que também buscam inclui-lo. E a questdo da convivéncia e da busca por ela (Silva;

Rossato, 2023).

6.1.4 Inclusdo como acessibilidade

Quanto aos professores especialista em DV e da classe comum, constatamos que a
compreensdo de inclusdo enquanto acessibilidade ¢ diferente, pois Orion a concebe
considerando as diferencgas, ainda que todos tenham acesso ao mesmo conteudo, ao passo que
Andromeda confunde ter acesso com acessibilidade no contexto da sala de aula, mas em termos
mais amplos, questiona a existéncia dessa. Essa confusdo esta de acordo com o que Manzini
(2005) e Freitas (2023) que destacam que esses termos ndo sao sindnimos € que nem sempre

ter acesso significa ter acessibilidade, nem que se esta incluido. No caso de Andromeda, dar
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aulas iguais para pessoas com diferencas pode significar auséncia de acessibilidade e implicar
em barreiras de comunicagdo e informacao e tecnoldgicas (Brasil, 2004).

Além disso, como defendem Thomas; Walker ¢ Webb (1998 apud Sanches; Teodoro,
2006), a escola tem que ser acessivel ndo apenas em termos fisicos, mas também em termos

curriculo, métodos € comunicagao.

“Inclusdo ¢ um espago para todos, todos recebendo o mesmo contetido, ter
acessibilidade para todos, para que o meio possa acolher as diferencas de
todos (Orion)”

“Seria incluir os deficientes dentro de uma sala normal. Inclusdo seria dar
aula da mesma forma para os alunos com deficiéncia visual ou auditiva,
dentre outras. Seria dar aula sem ser de uma forma especial, sendo incluido
em uma aula normal para todos. Ja na vida social, a inclusao deveria ser mais
ativa. Porque, por exemplo, em uma sala de aula conseguimos dar uma aula
normal para todos, desde que os alunos prestem atenc¢do. J4 na vida social,
essa falta de inclusdo, dificulta muito. Pois, envolve a questdo da locomocao,
que eu ja presenciei. Por exemplo, ter mais assentos nos Onibus, mais
acessibilidade. Pois, na escola temos o apoio do AEE, que ¢ muito
gratificante, muito bom. E na vida social, temos esse apoio em todos os
momentos e sentidos? Acho que ainda teria que ter muito” (Andromeda).

Percebemos que o professor de matematica ainda que compreenda a necessidade de que
a sociedade seja mais acessivel e garanta a diminui¢do de barreiras, ndo considera relevante
diferenciar o ensino para o aluno com perda de visdo. Nao obstante esse fato, reconhece o papel
do professor especialista na escola, ainda que ndo haja uma parceria efetiva como ocorre no

coensino (Zerbato, 2014; Mendes; Vilaronga; Zerbato, 2014).

6.2 Inclusdo no Ensino Médio na perspectiva dos participantes

Essa categoria buscou avaliar, especificamente, como os participantes consideram que
vem ocorrendo a inclusdo de alunos com deficiéncia visual no ensino médio, com o intuito de
particularizar e, ao mesmo tempo, ampliar o entendimento acerca desse nivel de ensino para

esses estudantes.

6.2.1 Inclusao vista como dificil em raziao da auséncia de acessibilidade
Nessa categoria, podemos perceber que os professores da classe comum e do AEE
consideram a questdo sob o prisma da falta de fornecimento de materiais didaticos adequados

pela escola, assim como pelos 6rgaos do governo tanto em ambito estadual (inexisténcia de
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livros em braille) e federal (provas do ENEM nao adaptadas). Observamos que a afirmacgdo de
Cassiopeia acerca do ENEM nao condiz com a realidade, tendo em vista que desde a edi¢ao de
2020, houve uma ampliagao de possibilidades com provas no formato digital e escrito (Rocha;
Jaima; Torres, 2022). Os autores destacam ainda que os recursos oferecidos sao multiplos, além
de servicos/profissionais como Auxiliar para transcricdo e que esta oferta estd garantida pela
LBI (2015).

Além disso, essa situacdo retrata o que Vigotski (1997) comenta acerca da distingao
entre deficiéncia primaria e secundaria, uma vez que, conforme mencionado nos excertos
apresentados a seguir, percebemos que o meio ndo disponibiliza as condigdes necessarias para
que a inclusdo ocorra (Abreu; Pederiva, 2023). A auséncia de materiais citada pelas professoras
contraria o que afirma Bernardo (2022) quanto a maior disponibilizagao destes no Rio de

Janeiro, embora reconheca que seu uso ndo alcanga as classes comuns.

“No ensino médio, a dificuldade ¢ um pouco maior, pois eu ja tive alunos com
deficiéncia visual tanto no ensino fundamental, quanto no ensino médio.
Acredito que na disciplina de matematica, temos alguns assuntos que teriam
que ter um material mais concreto para os alunos deficientes visuais terem
mais acesso. Temos como exemplo o assunto de geometria espacial. Na
escola, ndo tem um cubo, poderia até trazer de casa, mas na escola mesmo
ndo tem, ndo tem uma pirdmide de base quadrada. Outro assunto é sobre
cilindro e o seu volume, como vou mostrar para o aluno como ¢ a altura, o
raio. Por isso que se tivesse a parte concreta seria bem melhor, especialmente
na parte de Geometria que tem mais dificuldade para explicar. A geometria
analitica vemos toda em forma de grafico. Soube que tem um programa para
estudar esse assunto, o Multiplano, mas os professores nao t€m acesso a esse
recurso. As ferramentas e os recursos existem, mas nao sao repassados para o
professor”. (Andromeda)

“Dentro do sistema de ensino ainda é muito lento, ainda tem muito a
desenvolver. Primeiro, devido aos materiais que eles recebem, que sdo
insuficientes, pois ndo vém todos em braille, por exemplo, nas provas internas
ou do Enem, ndo vém totalmente em braile. Os professores ndao t€ém todos os
materiais em braille para dar aula, como os livros, ainda tem muito para
organizar.” (Cassiopeia)

“[...] a gente enfrentou uma pandemia de quase trés anos. Entdo, se a gente
olhar no geral, muita coisa pulou. Eu ndo tive o 8° ano direito. Entdo, estamos
como se estivéssemos recomecando. Hoje, eu posso te afirmar, que por conta
de todo esse atraso, principalmente na escola do estado, a gente infelizmente
ndo estd aprendendo o suficiente. Tenho pouca participacdo. Minha
participacdo ¢ mais oral, por meio de perguntas que envolvem nimeros, mas
em muitas coisas ndo consigo participar mesmo por conta do conteudo que o
professor explica, como quando tem figuras e graficos fica muito dificil. No
momento, estamos estudando matrizes, que € um assunto do 2° ano do ensino



84

médio. Os assuntos de equacao eu entendo melhor pelo fato de ter nimeros.
Porque todo conteudo que se tivesse acessibilidade seria mais facil. Até um
problema simples, se ele nao tem audiodescrigdo, se ele ndo tem uma pessoa
capacitada para explicar para gente, a gente tem dificuldade. Entdo, eu
escolho os conteudos que envolvem graficos, fragdes, porque a gente ndo Ve,
pouco se tem materiais acessiveis na escola e pouco se tem profissionais
capacitados para fazer a audiodescri¢ao na sala regular”. (Aquarius).
No caso de Aquarius, evidencia-se o déficit em fun¢do da pandemia, aliado a auséncia
de materiais adaptados, acessiveis, além da inexisténcia de audiodescri¢do feita pelo professor

que possibilitem o aprendizado de conteudos que exijam interpretacdo visual.

6.2.2 Inclusao concebida auséncia de colaboracao

Nessa subcategoria ¢ possivel notar que o professor especialista em deficiéncia visual
aborda varios aspectos essenciais ao processo de aprendizagem do estudante com DV, conforme

0 excerto a seguir.

“Infelizmente, os alunos cegos no ensino médio estdo apenas como ouvintes,
sem nenhum tipo de apoio, nem por parte dos professores, nem por parte do
poder publico. Precisa-se de um ensino colaborativo, a ressignificacao de
conteudos, e fazer com que os professores da sala comum possam ser
incentivados pela coordenagdo da escola, para que o aluno com deficiéncia
possa ter acesso aquele contetido e trabalhar junto com o professor da sala de
atendimento, para que essas barreiras possam ser ultrapassadas” (Orion).

Percebemos que o professor demonstra ter conhecimento acerca da educagdo especial,
uma vez que explicita a necessidade de implementacao do ensino colaborativo, a relevancia da
parceria entre professor da classe comum e do AEE, além da coordenagdo da escola.
Infelizmente, somente o Estado de Sao Paulo tem legislagao especifica sobre o Coensino desde
o ano de 2021(SEDUC, 2021). Nesse sentido, estd de acordo com o que defendem Silva e
Vilaronga (2021); Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014); Zerbato (2014) e Capellini e Zerbato
(2019).A consideracdo de que os alunos com cegueira estdo no EM somente como ouvintes

também foi apontada por Bernardo (2022).

6.2.3 Inclusdo como esforco individual do educando
Essa subcategoria retrata a concepg¢ao de inclusdo da professora do AEE que atribui ao

educando a responsabilidade de ser incluido, conforme notamos na fala a seguir.



85

“A inclusao hoje em dia depende de cada ser humano. No ensino médio, os
alunos tém certas dificuldades, mas sdo coisas simples, pois sdo capazes de
ser realizadas as atividades na inclusdo, nas apresentacdes de eventos que nos
temos aqui na escola. Inclusive, no sdbado, teve umas apresentacdes das
regides do Brasil e foi muito lindo. Mas também ¢ preciso que as pessoas com
deficiéncia ndo se excluam, com argumentos de que nido vao, de que nao
gostam. Compete ao bom profissional conversar, buscar a razao, se ¢ timidez.
Mas, ele pode procurar outro papel, desde que participe. Porque a participacao
deles € muito importante”. (Fénix)

Depreendemos do relato acima uma visao meritocratica, pois a professora ndo consegue
identificar problemas na instituicdo, no seu proprio trabalho, nem a auséncia de materiais,
apontando, especificamente, para a necessidade de que o aluno participe. Entretanto, essa

participacdo nao envolve o processo educacional, mas atividades culturais, artisticas, muito

comuns em institui¢des filantropicas, local onde ela desenvolveu a maior pratica profissional.

6.3. Caracterizacio da metodologia adotada no ensino de conceitos matematicos no
Ensino Médio

Essa categoria busca retratar a metodologia adotada pela professora da classe comum
com o aluno com DV, de modo a compreender como se processa esse ensino e, por outro lado,
como este € percebido pelo estudante. Os depoimentos nas subcategorias a seguir descrevem

€SSC processo.

6.3.1 Metodologia tradicional

“Muitas vezes, eu explico oralmente para o aluno, pois primeiro explico a
parte geral, ndo ¢ uma aula especifica para ele porque ele estd incluido na sala
de aula, e quando ele ndo entende explico novamente. Se preciso, pego na
mao dele para mostrar o grafico, como o plano cartesiano” (Andromeda)

“A aula de matematica pelo contetido em si, principalmente, do ensino médio
acaba nos excluindo, porque eu enfrento dificuldades na explicagdo,
principalmente com graficos. E a professora acaba cometendo alguns erros
sem perceber, que ¢ de ndo descrever tudo que explica. Costumo dizer que eu
acabo aprendendo mais no contraturno do refor¢o, do que na sala de aula.
Estou matriculado na institui¢ao e no Ensino Médio, mas meu rendimento
maior ¢ na instituicdo (ACEP). Por conta de que na instituicao somos alunos
unicos para cada professor, entdo o professor acaba tendo uma atencio
obrigatoria s6 para aquele aluno. Entdo, ele utiliza métodos e materiais (na
aula), eu aprendo mais por conta disso. Enquanto na sala de aula, o professor
tenta dar atengdo para todos os alunos, e hora ou outra ela acaba esquecendo
que tem um aluno com deficiéncia” (Aquarius) (grifo nosso)



86

Podemos perceber que, ainda que Andromeda tenha boa vontade, no sentido de tentar
incluir o aluno, conduzindo-o, literalmente, pela mao, sua pratica se aproxima da tradicional,
pois ndo ha adaptagao da aula ao aluno com DV, o que vai ao encontro do que afirmam Manfredi
(1993) e Oliveira (2019). Isso tem reflexos no processo de aprendizagem do estudante que se
sente excluido na classe comum e comenta que aprende mais na institui¢ao filantropica, uma
vez que tem uma atenc¢do individualizada, além de ter um professor que explica a partir de

materiais adaptados.

6.4. O Atendimento Educacional Especializado no Ensino Médio para o aluno com DV
Essa categoria tenta apreender como ocorre o AEE na escola investigada, uma vez que
o educando também tem o apoio da institui¢do especializada que se situa ao lado da escola.

Nesse sentido, apresentamos abaixo os depoimentos.

“O aluno se dirige a sala do AEE e n6s auxiliamos com as provas em braille.
Noés temos os materiais como soroban, reglete e quando eles ainda ndo
dominaram o braille, nés ensinamos. Temos a méaquina de braille e passamos
as tarefas em braille para fazer um refor¢go. Em 2023, temos apenas dois
alunos com deficiéncia visual, um no turno da manha e outro a tarde. No ano
anterior tinhamos uma média de treze a quinze deficientes, mas eles ja
concluiram o ensino médio e agora ficaram apenas dois alunos. Mas,
faziamos 1sso, pegavamos a tarefa do professor e transcreviamos para o braille
para o professor corrigir. Todas as atividades eram em braille, mas para o
professor corrigir, tinhamos que transcrever do braille para o portugués. Isso
ocorria frequentemente, o aluno deixava com antecedéncia. Atualmente,
iremos fazer no periodo das provas. Os alunos fazem as atividades na escola
e na ACEP, principalmente as disciplinas de Fisica e Matematica, pois eles
possuem material proprio para ensinar. Eles sdo alunos da escola da ACEP, as
demais matérias, eles fazem as atividades na escola”. (Cassiopeia)

“A experiéncia de quando estava na Associagdo dos Cegos foi muito boa para
mim, porque eu ndo sabia o que era reglete, pungdo, nem sabia como fazer.
Entao tinha que fazer o curso, porque nao tinha como eu ensinar algo que eu
ndo tinha conhecimento [...]. Na escola, ja tenho outra experiéncia porque eles
j& vém bem desenvolvidos na escrita, na leitura. Por isso estou fazendo o
curso, por causa da realidade nas escolas, e temos que acompanhar. Nesse
curso tivemos contato com psicologos, com fonoaudidlogos, com varias
areas” (Fénix).

No relato das professoras ficou evidente que ambas t€ém dominio apenas do sistema de
escrita braille, o qual possibilita que somente escrevam o enunciado de questdes, porém a

adaptacao de atividades de matematica e fisica, além da confecgdo de recursos para essas areas
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ndo sdo elaborados por elas, que os deixam a cargo da instituicdo. Essa dificuldade que
observamos pode decorrer da falta de formagao para atuar nesse nivel de ensino, haja vista que
as duas tém formagdo em Pedagogia, o que leva os alunos a buscar ajuda fora da escola. A
questao da formagao para atuar na educagao especial tem sido estudada por distintos autores,
que apontam a fragilidade desta (Picolini; Flores, 2024; Lustosa; Mendes, 2020; Garcia, 2013;
Torres; Mendes, 2019).

Enquanto politica prioritaria do governo federal, o AEE deve ser transversal e ofertado
em todos niveis e modalidades de ensino, disponibilizando servigos e recursos de acessibilidade
para os alunos, como preconizam Resolu¢ao n° 4/009 e o Decreto 7.611/11. Consideramos que
o fato de a escola ndo contar com professores com Licenciatura em Educacdo Especial dificulta
o trabalho no EM, deixando a cargo da instituicdo especializada o trabalho pedagogico com
esses alunos.

Ao comentar sobre esse atendimento, o professor especialista em DV, atualmente

afastado para o mestrado, comenta:

“No momento, ndo sei se os alunos continuam sendo acompanhados na
Associacao dos Cegos. Eu fui professor de refor¢co na Associacdo, e nesse
periodo, os alunos gravavam as aulas com um gravador. Ou se tinha uma
pessoa acompanhando, copiava os assuntos do que estava sendo passado, e
trazia esse material/contetido para a sala de atendimento na ACEP e faziamos
essa transcricdo através do sistema braille. A partir disso, iriamos explicar o
assunto para o aluno. Eu ndo participava com o aluno na sala de aula. Porém,
algumas atividades os alunos eram excluidos, como o depoimento de uma
aluna que relatou que foi passada uma atividade para fazer um desenho
geométrico, e para ela ndo seria possivel realizar essa atividade. E a
professora nao sabia qual atividade seria adequada para ela, a fim de alcangar
0 mesmo objetivo por meio do desenho. Entdo, a aluna teria que participar do
grupo apenas para colocar o nome para ganhar a nota, sem fazer nenhuma
atividade. A aluna, no entanto, se recusou a apenas ter o0 nome no grupo sem
poder participar e, como consequéncia, no dia da atividade a aluna nao foi
para a escola (Orion).

Como ¢ possivel perceber, essa ¢ uma situacao que ja ocorre ha algum tempo nas escolas

publicas de Teresina do ensino médio, refor¢cando o papel da institui¢do especializada.

6.5. Recursos utilizados no ensino de matematica para alunos com DV
Nessa categoria serdao avaliados os recursos adotados pelos professores para trabalhar

com os alunos com DV na sala de aula.
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6.5.1 Desconhecimento acerca dos recursos e auséncia de suporte pela escola

Ainda que existam muitos recursos, € possivel perceber que a professora os desconhece,
citando somente o multiplano (Ferronato, 2006), que por seu custo elevado inviabiliza o uso
pela docente. Além disso, além de nao ter formacao que a habilite ao uso, ndo apoio da escola
nesse sentido. Como mencionado anteriormente, a aprendizagem da matematica esta, na escola,
dependente do suporte da ACEP no que diz ao EM e a algumas ag¢des pontuais do AEE. Segue

a seguir o depoimento de Andromeda.

“S6 ouvi falar do multiplano, mas ndo conhego. Fiz uma pesquisa sobre essa
ferramenta, mas nao tenho na escola para utilizar. Alguns alunos levaram a
reglete para reproduzir os assuntos, mas a escola, em si, ndo oferece nenhum
suporte” (Andromeda).

Considera-se que tem que haver na Licenciatura em Matematica, disciplina que
possibilite competéncias ao professor para o trabalho pedagdgico com os educandos com DV
(D’Ambrosio, 1996), assim como maior envolvimento do governo estadual e federal para a
aquisicdo desses recursos, haja vista que se trata de materiais caros.

Outro ponto relevante € que o professor precisa conhecer o estudante para fornecer apoio
de acordo com suas necessidades (Ribeiro; Almeida, 2015). Nao obstante essas consideragoes,
ha outras formas de trabalhar os conteidos, a partir de materiais acessiveis, mas sem

conhecimento de quais sdo, torna-se impossivel.

6.5.2 Uso de recursos somente através do AEE

Confirmando o que afirmou Andromeda, Aquarius relata que nao hé recursos para serem
utilizados na sala de aula, com excecdo do periodo das provas. Essa ¢ uma constatagao
preocupante, uma vez que implica em prejuizos significativos no processo de aprendizagem da

matematica pelo aluno, como pode-se notar no excerto.

“Na escola, basicamente nenhum, no que diz respeito a sala de aula. Somente
durante a prova tenho acesso aos recursos, pois tem figuras geométricas e o
AEE da escola possui esses recursos, mas na sala de aula ndo sdo utilizados.
Utilizamos somente uma vez por més, durante as provas. No AEE, eles usam
multiplano, as figuras geométricas. Entao, tem todo um recurso no AEE no
apoio da matematica. Os professores dominam bem esses recursos, porque
eles sempre procuram se aperfeigoar a cada dia, o que eles ndo sabem
procuram aprender interagindo com os proprios professores da sala de aula.”
(Aquarius).
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A adogdo apenas de explicagdes e exposi¢ao oral dos contetidos matematicos inviabiliza
a aprendizagem por parte do aluno com DV, causa desconforto, isolamento em relacdo aos
colegas durante as aulas, impedindo que este participe ativamente do processo (Rolim, 2016;
Ferreira; Nogueira; Oliveira, 2018, p. 9). Outro ponto ¢ que a avaliacao fica prejudicada. A
matematica exige pensamento abstrato e raciocinio logico e sem recursos que o auxiliem, o
aluno nao aprende. O apoio que o aluno recebe ¢ do AEE e da institui¢do especializada, que

utiliza os recursos necessarios.

6.5.3 Recursos adaptados com materiais acessiveis

Orion apresenta alguns exemplo que ampliam as possibilidades de aprendizagem do
estudante, a partir da constru¢do de materiais acessiveis e de baixo custo. E preciso destacar
que, no caso dele, ha conhecimento tanto a partir da formagao em matematica, mas também em
funcdo da busca ativa deste por isso, que no momento cursa Mestrado Profissional em Ensino
na Tematica da Deficiéncia Visual no Instituto Benjamim Constant. O excerto abaixo apresenta

as consideragdes de Orion.

“Quando vocé traz a matematica para o concreto fica muito melhor, entdo o
professor, se ele ndo ¢ munido de recursos, como o Soroban, Multiplano,
Geoplano e qualquer outro instrumento que ele possa utilizar, ele pode
construir o braile num papel com gramatura 120mm, com alfinete ou outro
objeto, e ao furar esse papel, pode transformar o que estd em tinta para o
relevo. Pode utilizar uma prancheta, uma tela de mosquiteiro, e escrever por
cima de uma folha A4, também consegue-se transformar em relevo. Também
pode ser utilizada uma tdbua e uma folha de E.V.A., furando esse E.V.A., e
utilizando olhos que fazem bonecas, pode construir linhas e graficos para
pessoas com deficiéncia visual. Porque o multiplano nao ¢ acessivel
financeiramente que da para trabalhar muitos contetidos, mas eu posso trazer
as ideias do multiplano e criar ferramentas que podem ser utilizadas. Porque
o multiplano utiliza pontos, numa tdbua que tem varios furos, entdo eu posso
utilizar objetos que possam fazer essa simulagdo. Pode utilizar também ligas,
barbantes, aquilo que possa ser acessivel, de baixo custo para poder fazer e o
conteudo pode se tornar concreto. E quando vocé vai para as quatro
operagdes, pode utilizar objetos do cotidiano, como feijdo, arroz, pedras etc.
Entdo, existem muitos recursos que vocé pode construir € aqueles que vocé
pode adquirir, como o soroban, o multiplano, que ¢ muito caro. No
multiplano, ndo tem condigdes de fazer graficos com curvas, mas dé para ter
ideia de como fazer um grafico com curvas. Por exemplo, uma colega fez uma
pesquisa no ensino fundamental, ela ensinou grafico de linhas de Barnes para
os alunos do ensino fundamental do Instituto Benjamin Constant, entdo ela
fez um E.V.A. e cortou no formato de um retangulo, fez véarios furos, e
colocou em relevo os eixos X € y, € pegou umas migangas, que sao utilizadas
para fazer olho de boneca, ela colocou as migangas no furos, e, assim iam
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identificando quais eram os graficos, colocando uma liga entre um ponto e
outro, formando assim os graficos de linha (Orion).

Além disso, ele comenta acerca dessas adaptagdes, afirmando que

“Para a construgdo de recursos, ndo tem. Existem recomendacdes de
adaptagdes para que se possa transformar um conteudo de matematica para o
sistema Braille. Existe um manual, que o Instituto Benjamin Constant criou
para nortear as adaptacdes de graficos, tabelas, quadros e trocar termos, como
por exemplo: a figura abaixo, em Braile deve-se colocar: a figura a seguir,
que vem seguido de uma descricdo da imagem. O manual tem por nome
“Manual de transcri¢do de textos para o sistema braile”.

Considera-se essa informacgao relevante, mas acredita-se que nem todos os professores
tém conhecimento acerca desse material. Faz-se necessaria a divulgacdo deste de forma ampla.
Esse depoimento vai ao encontro do que afirma Miranda (2016) e Filho (2014), Oka;

Nassif ( 2010 apud Gasparetto et al, 2012) quando comenta que deve-se utilizar o que estéd

disponivel, que ndo precisa ser, necessariamente, algo inovador.

6.5.4 Custo elevado dos recursos necessarios ao EM

No depoimento de Fénix, professora do AEE, € possivel notar que os recursos acessiveis,
construidos com materiais baratos por ela citados sdo adotados no Ensino Fundamental, mas,
além disso, ela também aponta o alto preco dos recursos para o EM, ndo apenas para
professores, mas também para as familias. Ressalta-se que os recursos mencionados eram
adquiridos pela propria professora, o que na verdade, constitui uma realidade no trabalho de

professores do AEE.

“Eu utilizava tampinhas, palitos de picolé, fazia bolinhas para eles
manusearem e tentar fazer, petecas, botdes. Eu levava tudo. Nas questdes de
soma ele tinha que manusear. Todos os dias tinha que variar os objetos. Mas,
com alunos adultos existem muitos recursos, porém os precos sao muito altos
para adquiri-los. Durantes os cursos sdo apresentados os recursos, mas pelo
valor dos pregos, d4 um desanimo... E dificil uma escola ter todos aqueles
recursos, eles ndo facilitam. Nao tem condi¢do para os pais, que sdo
assalariados, comprar esses materiais. O soroban ¢ o mais conhecido para
ensinar criangas, mas acho dificil, porque eles tém que comegar a manusear,
depois que passa para a no¢ao da matematica. Até chegar no soroban, eles
tém que estar com a idade mais elevada, a partir de 10 a 12 anos. Ele ¢ um
Otimo recurso para trabalhar a matematica” (Fénix).

Conforme pesquisa realizada na internet, o valor do multiplano ¢ de cerca de R$ 1.170,

00 reais, o que realmente dificulta sua aquisicdo. Ainda que disponibilizado nas SRM, sem a
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formacao adequada para seu uso, complexifica a situacdo. Além disso, ndo sdo somente 0s
recursos que auxiliam na aprendizagem, mas também fatores cognitivos, emocionais,
socioecondmicos, entre outros. O professor também deve explorar a0 maximo os outros

sentidos (Ferronato, 2002).

6.5.5 Materiais do AEE atendem ao Ensino Fundamental
Percebe-se que Cassiopeia elenca os recursos da SRM do tipo 2, o multiplano que ¢
indicado para o EM nas aulas de matematica, mas nao os softwares como o DOSVOX, o

WINVOX e o NVDA , softwares gratuitos (Oka; Nassif, 2010 apud Gasparetto et al, 2012).

“Temos réguas, lupas (para quem tem baixa visdo), domind em braille,
maquina de braille manual e elétrica, reglete, mapas em relevo, corpo humano
em relevo, numerais em braile, esses materiais sdo todos utilizados pelos
alunos, também temos computadores com o programa braille facil. Nos
digitamos o texto e o programa passa para o braille, depois o texto € impresso.
Conhego o multiplano, mas ndo utilizo esse recurso por nao dominar esse
conhecimento de matematica” (Cassiopeia).

De acordo com o depoimento de Aquarius, esses recursos existem e sdo utilizados no
AEE. Novamente, a questdo da formagao apresenta-se como essencial, pois este comenta que
as professoras procuram aprender o que ndo sabem com os professores, mas no caso do

multiplano isso ndo est4 ocorrendo (Sandes; Moreira, 2018).

6.6 Avaliacao do estudante com DV

A questdo da avaliagdo ¢ um aspecto vital no processo de escolarizagdo, pois funciona
como um indicador de como os estudantes tém apreendido os contetidos ensinados, de forma
que possibilita alteragdes quando necessario. Essa categoria descreve como vem sendo feita a

avalia¢do na escola investigada.

“No meu caso, a avaliagdo ¢ feita normalmente. Nos fazemos e entregamos a
prova para a ACEP e eles transcrevem as respostas € nos mandam de volta.
As vezes, demora um pouco para devolver a prova, pois depende do horario
do professor da Associagdo. As questdes sdo objetivas de multipla escolha,
nas provas bimestrais com 10 questdes. Enquanto a prova mensal, tem
questdes objetivas e subjetivas, com 7 questdes, sendo 3 pontos de trabalhos”
(Andrémeda)

“As avaliacdes bimestrais e mensais sdo encaminhadas pela coordenacdo da
escola para a instituicao, a ACEP. Eles reconhecem que no que diz respeito a
avaliagdo bimestral ndo tem condi¢des de serem aplicadas pela quantidade de
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alunos com deficiéncia, mas as avaliacdes de Olimpiadas sdo realizadas
dentro do colégio. As provas mensais e bimestrais respondo na associacio”

(Aquarius).
Observa-se, segundo relato de Andromeda e Aquarius que hd uma dependéncia da
instituicdo especializada para a realizagdo do processo avaliativo no dmbito da escola, de forma
que estas sdao adaptadas (Moraes, 2005). Contudo, causa estranhamento o fato de que estas

sejam de multipla escolha e ndo envolvam célculos matematicos.

6.7 Planejamento

O planejamento tem por objetivo assegurar uma pratica efetiva, que facilite o
aprendizado dos estudantes. Para tal, o professor estabelece metas, objetivos, conteudo,
metodologia e os recursos a serem utilizados, bem como o tempo a ser gasto em cada etapa.

Essa categoria visa identificar como ¢ o feito o planejamento das aulas de matematica.

“Sim, sempre tenho contato com as professoras do AEE, quando algum aluno
tem alguma dificuldade. Ao fazer o planejamento, percebi que o aluno teve
dificuldade, procuro o AEE para me ajudar, mas elas estdo no periodo da
manha, enquanto os alunos com deficiéncia visual estudam no turno da tarde,
por isso tenho pouco contato (Andromeda)

“Sim, sempre participamos. Quando € periodo de prova, os professores nos
informam o contetido para irmos preparando em braille. As provas de
Matematica, Fisica e Quimica sao realizadas na ACEP. Os professores sempre
compartilham o desenvolvimento dos alunos” (Cassiopeia).

“Nao, porque o nosso atendimento ¢ diferenciado. O contato que temos com
o professor ¢ de como o aluno estd em sala de aula. Se ele estd tendo
acompanhamento, se esta prestando atencao a aula. Nosso planejamento ¢ a
partir do que nds percebemos que o aluno nio esta desenvolvendo. No caso
da matematica, o aluno vai ser acompanhado de acordo com as dificuldades
dele, para que ele desenvolva as habilidades e atencao (Fénix).

E possivel constatar que o planejamento conjunto ndo ocorre, limitando-se ao repasse
de informacdes acerca do aluno quanto as dificuldades enfrentadas por ele, seu
desenvolvimento e o conteudo a ser usado na elaboracdo das avaliagdes. No caso desse estudo,
nem isso ocorre porque o AEE no contraturno ndo possibilita o encontro da professoras.

Especificamente no que se refere a matematica, as provas sdo realizadas na institui¢ao

filantropica.
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Essa situagdo ressalta a relevancia do Ensino Colaborativo, no qual nao s6 o
planejamento, mas a execucao e a avaliacdo ocorrem em parceria, ampliando as oportunidades
de aprendizado dos estudantes do PAEE (Zerbato; 2014; Mendes; Vilaronga e Zerbato; 2014;
Vilaronga; Mendes, 2014 e Capellini e Zerbato, 2019.

6.8 A reforma do Ensino Médio na perspectiva dos participantes
Essa categoria aborda a reforma do Ensino Médio com o intuito de verificar como os
participantes a veem, considerando que sua implementacao ndo € ponto pacifico entre os

profissionais da educagdo.

6.8.1 Discordancia por promover reducao de horas em matematica

A reforma do EM foi realizada sem discussdao ampla com os profissionais da educacao,
tendo sido imposta de cima para baixo, levando a muitas criticas, particularmente quanto ao
fato de que retira contetidos importantes que sdo substituidos por disciplinas irrelevantes que
nao atendem aos interesses dos estudantes, pois ndo os prepara para o ensino superior (Moura;
Lima Filho, 2017). Por essa razdo, ¢ que fica clara a reivindicacdo de Andromeda e Aquarius
quanto a matematica, pois estes vivenciam diretamente essa realidade, ainda que a disciplina,

assim como Portugués continue como obrigatdria. A seguir os depoimentos dos participantes.

“Nao concordo muito com essa reforma, porque nessa mudanca diminuiu as
aulas de matematica. Entendo que precisa ter aula de Projeto de vida, e outras
disciplinas, mas como fica o assunto com uma aula a menos. Deveria ter sido
pensado melhor essa reducdo das aulas. E, de forma geral, os alunos tém mais
dificuldade em matematica. Tem o projeto de recomposi¢do de aprendizagem,
mas € outro professor, e trabalham assuntos diferentes. Se fosse o mesmo
professor seria melhor, pois ndo ha didlogo, ndo tem planejamento em
conjunto com o professor de matemadtica e ndo ¢ em todas as turmas”
(Andromeda)

“Eu nao concordo em 90%, porque colocou aulas que ndo sdo tao necessarias
e reduziu muito as aulas de matematica” (Aquarius).
Além disso, hd uma critica a disciplina projeto de vida, que como afirmam Macedo e
Silva (2022) e Zanatta et al. (2019) promove uma proposta de educagdo para a felicidade,

baseada no empreendedorismo e no capacitismo.



94

6.8.2 Reforma fomenta a exclusiao

O Ensino Médio deveria preparar os estudantes para algar niveis mais elevados de
ensino, mas diante da crise na qual se encontrava o pais e considerando a urgente necessidade
de mais investimentos na educacao, pode-se questionar o fato de que a maioria das escolas nao
estd preparada para oferecer todos os itinerarios formativos, assim como ndo dispde de
professores capazes de ensinar disciplinas desvinculadas da sua formag¢ao nem tampouco tem
os recursos de infraestrutura e financeiros. E o que se nota na fala a seguir.

r

“Excludente, porque a escola ptblica ndo consegue atingir todos os niveis. E
uma proposta interessante, desde que o governo pudesse equipar as escolas,
para que esse projeto pudesse seguir em frente, mas foi imposto e os
professores ficaram perdidos sem saber o que fazer, sem formagdo, como no
caso da disciplina de Robotica, sendo que a escola ndo possuia nem
impressora para tirar xerox”. (Orion)

Além da disciplina de robdtica citada por Orion, o fato de reduzirem a importancia de
sociologia, histéria e filosofia, entre outras, torna altamente excludente a escola publica, que
diferentemente das escolas privadas, constituia o local que fornecia esses contetidos para as

classes desfavorecidas (Amorim; Santos, 2021).

6.8.3 Prejuizos para o trabalho docente

Essa subcategoria revela as dificuldades que os professores tem enfrentado desde a
implementa¢do da reforma do EM, uma vez que muitos deixaram de atuar em sua area de
formacdo e, para completar a carga horaria, ensinar temas sem nenhuma vinculagdo com seus
objetos de estudo. Os interlocutores do Ministério da Educagcdo (MEC) foram empresarios,
fundagdes e institui¢des privadas, tais como Fundag¢do Lehman, Itau, os instituto Ayrton Senna
e Unibanco, ao invés dos profissionais da educagdo, pesquisadores e universidades (Gongalves,
2017). O fato de ser uma medida subita, levou os professores a perder um pouco da propria

identidade. A seguir o depoimento de Fénix.

“E um assunto complicado, porque foi apenas “jogado”. Antes de acontecer
deveria primeiramente capacitar o professor. Como esta acontecendo foi
apenas para os professores se virarem com as disciplinas, muitos ndo sabem
que conteudos ministrar. E ndo pode parar, as aulas tém que continuar. Sao
muitas mudancas, quando comec¢amos a entender um assunto, muda
novamente. Nos ndo aprendemos nem a primeira, como vamos aprender a
segunda, a terceira, sucessivamente. Ninguém da Secretaria de Educagdo
reune e conversa com os professores para fazer um planejamento, sobre o que
os professores querem para a escola. Alguns professores compreendem mais
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rapido as diretrizes e recomendagdes que enviam. Nao afeta muito o trabalho
do AEE, porque meu atendimento ¢ individualizado. Mas, na sala de aula
mista, com alunos que precisam de atengao, precisa colocar eles sentados na
frente. (Fénix)

6.8.4 Apoio a reforma por associar teoria e pratica

Diferentemente dos outros participantes, Cassiopeia compreende que a reforma
possibilita o aprendizado da teoria aliada a pratica, mas o exemplo que utiliza denuncia o
aspecto mercadologico e privatista no qual se transformou o EM, alvo de criticas contundentes

(Bassi; Codes; Aratijo, 2017; Macedo; Silva, 2022; Zanatta et al. (2019).

No periodo da tarde que funciona o ensino médio, eu percebo que eles
precisam de mais dedicag¢do dos alunos. Eu gostei das eletivas, do projeto de
vida, eu acho que deveria permanecer, porque os alunos agora t€ém uma visao
do que querem e abriu um leque para descobrir sobre o que gostam e
pretendem fazer no futuro. Nao estd apenas conteudista, apenas “jogando”
assuntos, agora tem o lado da pratica. Como, por exemplo, a disciplina Teoria
sobre gestdo, o aluno aprende sobre ser gestor, como trabalhar em uma gestao,
conhece o lado administrativo e financeiro. E, por esse lado, ensina a préatica.
Vendo-os apresentando os trabalhos, percebi que uniu a teoria e a pratica. Vi
esse lado positivo. E tem muitos projetos que ajudaram muitos os alunos,
apoio a continuidade, desde que permanec¢am as disciplinas mais importantes,
como o Projeto de Vida (Cassiopeia).

A formagao dos estudantes deixa de ser voltada para a cidadania, critica € que promova
o desenvolvimento em todos os aspectos (Lino, 2017), aumenta as desigualdades ao reduzir a

carga horaria de componentes essenciais e se voltar para o trabalho (Souza; Souza; Souza,

2017).

6.9 Desafios enfrentados pelos participantes no processo de ensino aprendizagem de
conceitos matematicos

Essa categoria busca conhecer, na perspectiva dos participantes, os desafios que estes
enfrentam no ensino dos conceitos matematicos, assim como a aprendizagem por parte do aluno

com DV. Nesse sentido, resultou 4 em subcategorias.

6.9.1 Auséncia de formacao e de materiais

Conforme mencionado anteriormente, em distintos momentos, tanto a falta de formacao
para atuar com alunos com DV quanto de materiais especificos podem ser fatores impeditivos
para ndo somente o desenvolvimento do professor, mas, sobretudo, do estudante. O fato de a

licenciatura em matematica se assemelhar mais a um bacharelado pode estar contribuindo para
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essa dificuldade enfrentada por Andromeda (Gatti, 2010; Gatti et. al, 2019 apud Silva; Oliveira,
2020), ao passo que no caso de Cassiopeia, esta dificuldade decorre da auséncia de formagao
na area de matematica. E por razio que muitos professores buscam corrigir problemas na

formagdo continuada (Sandes; Moreira, 2018).

“O desafio ¢ falta de recursos de materiais concretos. Nao sei se na ACEP eles
possuem esses recursos para acompanhar o aluno. O professor também
precisa de uma formacgao especifica para dar aula para aluno com deficiéncia
visual” (Andromeda)

“Os maiores desafios sdo no ensino da matematica e da fisica. Porque precisa
de muitos materiais, sdo cddigos complicados, que ndés nao dominamos,
temos pouco tempo para ficar com eles” (Cassiopeia).

Quanto aos materiais, a SRM conta com o multiplano, por exemplo, contudo este ndo ¢
utilizado pelos professores do AEE, nem pela professora da classe comum, o que evidencia uma
auséncia de dialogo e de parceria, que nao ocorreria se houvesse o ensino colaborativo (Zerbato,
2014; Mendes, Vilaronga; Zerbato, 2014). Além disso, hé possibilidade de confeccionar
materiais acessiveis de baixo custo, como a maquete tatil (Vita, 2012), por exemplo, que
proporciona maior aprendizado tanto para alunos com DV como videntes, materiais que
despertem a curiosidade do aluno (Batista; Miranda, 2015), assim como o uso de jogos

(Ferreira; Nogueira; Oliveira, 2018).

6.9.2 Falta de acessibilidade

A acessibilidade constitui um dos aspectos mais importantes quando se trata do PAEE,
pois as barreiras que a sociedade impde a esses individuos criam obstaculos a realizagdo de
atividades, alcance de interesses, de mobilidade, entre outros. Como afirmam teoricos do
modelo social, o meio € que deficiente, ndo as pessoas (Piccolo, 2022; Mendes; Piccolo, 2013).

Essa compreensao vai ao encontro do depoimento de Aquarius.

“A falta de acessibilidade ¢ um desafio impar. A falta de acessibilidade
arquitetonica, a comunicacional nem tanto. S@o esses dois desafios, porque a
matematica ja ¢ dificil para quem enxerga, imagina para a pessoa com
deficiéncia, se ndo tiver um aparato que auxilie fica dificil” (Aquarius)

Conforme afirma Manzini (2005), ¢ possivel medir o nivel de acessibilidade e, na escola

em questao, hd alguns problemas quanto a acessibilidade.
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6.9.3 Desafios relacionados a questdes de valores

Para Fénix, o maior desafio educacional diz respeito a mudanga nos costumes e valores.
Ela compara o comportamento dos pais e alunos em um tempo anterior com o da atualidade,
enxergando nestes um descompromisso com a educagao, o respeito e a atencao aos professores.
Vigotski (1987) considerava que o professor poderia realizar mediacdes em relagdo a valores e
conhecimento, o que de fato, ocorre. No entanto, na atualidade, costuma-se atribuir a escola o
papel de educar, quando este ¢ responsabilidade da familia. Logo, ndo se deve culpabilizar a

escola quando ndo consegue cumprir, na integra, esse papel. Realmente, a familia mudou.

“Nao tive muita dificuldade quando eu estava trabalhando na Associacao dos
Cegos, porque os pais sdo pessoas responsaveis, os alunos sdo adolescentes e
tém a responsabilidade em ndo faltar. Percebi que os pais tém prazer de levar
os filhos para que eles aprendam. Mas, atualmente, os pais ndo estdo mais
trazendo os filhos, € com isso os alunos t€m dificuldade em ir. Quanto a nos,
professores, ¢ a falta de respeito e atencao, e falta de interesse em estudar”
(Fénix).

CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisar todo o percurso de investiga¢ao do objeto de estudo e suas implicagdes para
a realidade educacional, cabe aqui trazer evidéncias e consideragdes sobre a problemadtica, a
qual partia da seguinte indagacao: quais metodologias de ensino sao adotadas pelo professor de
matematica no Ensino Médio para a aprendizagem de conceitos matematicos por alunos com
DV? Essa inquietagdo nos levou a analisar na perspectiva de distintos autores quais
metodologias de ensino sdo adotadas no Ensino Médio por um professor de matematica e as
possibilidades para a aprendizagem de conceitos matematicos por um aluno com DV. A decisao
pela pesquisa com abordagem qualitativa tendo por natureza descritiva possibilitou conhecer
de forma mais aprofundada como ocorre o ensino da matematica na sala de aula regular e como
o aluno com DV aprende os contetidos da disciplina.

Para tanto, conseguimos relacionar através do relato dos participantes e de estudos
tedricos, informacdes que nos ajudaram a produzir conhecimentos na area da Educagdo
Especial na perspectiva da educag@o inclusiva, pois através de uma andlise critica sobre a
concepgdo de inclusdo dos professores que atuam no AEE, além de uma professora de
matematica e do relato de um aluno com DV foi possivel concluir que existem diferentes
concepgoes acerca da inclusdo educacional, e suas implicagdes para a participagdo de alunos

com deficiéncia. Em seus discursos, esses atores denunciaram sem perceber a existéncia de
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uma inclusdo fake, a qual oculta suas fragilidades através de um discurso panfletario, que
apresenta solugdes assistencialistas, transferindo a responsabilidade para auséncia de materiais
€ recursos, ora para gestores ou seus pares, ou para a falta de interesse do aluno com DV, com
1SS0 conseguem maquiar seus preconceitos, suas atitudes capacitistas e a auséncia de um
compromisso ético e politico com a educagdo inclusiva equitativa. Os profissionais que atuam
sobre a inclusdo fake, se comportam de forma consciente ou inconsciente sobre as
problematicas educacionais, em que os mais prejudicados sao as PcD. Desse modo, esse estudo
permitiu trazer a luz do conhecimento cientifico, a realidade educacional de um aluno com DV
e sua experiéncia na aprendizagem de conceitos matematicos.

Ao caracterizar as metodologias adotadas por uma professora de matematica do Ensino
Médio no ensino de conceitos matematicos para o aluno com DV ficou evidenciado que a
metodologia adotada se baseava apenas na exposi¢do oral dos contetidos, tendo em sua préatica
uma postura tradicional, a qual prejudica o aluno com DV em seu processo de aprendizagem,
pois ele ficava apenas como ouvinte em sala de aula. Nesse sentido, foi possivel perceber que
por mais que o aluno com DV estivesse matriculado na escola regular, ndo estava incluido,
mas apenas inserido, pois sua aprendizagem de conceitos matematicos ocorria apenas na
Associagao dos Cegos, haja vista que tinha a presenca de um professor especialista em DV, que
possuia conhecimentos metodologicos para o ensino do educando.

Na busca por conhecer o trabalho desenvolvido pelas professoras do atendimento
educacional especializado no apoio a professora de matemadtica da classe comum notamos
que ndo ha adogdo do ensino colaborativo, tampouco um planejamento em conjunto entre esses
profissionais, 0 que trouxe impactos negativos para o estudante.

Ainda que houvesse a disponibilidade de materiais adaptados, esses ndo eram utilizados
através de uma proposta de coensino entre as professoras do AEE e a professora de matematica
da classe comum, a mesma nem sequer sabia da presenca desses materiais que pudessem
auxiliar na sua pratica. Outro agravante que foi percebido, diz respeito a falta de formagao das
professoras do AEE, pois elas tinham dominio apenas do sistema de escrita braille, ndo sabendo
como adaptar materiais para o ensino de conceitos matematicos do Ensino Médio.

Desse modo, ao analisar na perspectiva dos participantes, os desafios no processo de
ensino aprendizagem de conceitos matematicos, conseguimos identificar como essencial a
necessidade de formagao por parte dos profissionais da Educacao, tanto as professoras do AEE
quanto da professora de matematica da classe comum. O que se evidenciou foi que a tematica

da educacdo especial parece nao ter feito parte do curriculo da graduacdo em licenciatura de
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matematica por parte da professora de classe comum e, essa auséncia, se encontra na formagao
que ¢ ofertada na grande maioria dos cursos superiores em licenciatura em matematica.

Outro entrave para o processo de ensino aprendizagem de conceitos matematicos
encontra-se em uma auséncia de ampliacao da oferta de materiais acessiveis, incluindo recursos
da tecnologia assistiva, como os softwares e os programas que propiciam a aprendizagem por
parte do aluno com DV, pois ndo ha uma articulacdo nas esferas federais e estaduais para que
todos os entes da federagdo recebam esses materiais acessiveis de forma igualitaria, em todas
as escolas. Além do mais, faz-se necessario nao apenas a oferta dos materiais acessiveis, mas
que haja a capacitagdo dos profissionais da Educacgdo para a utilizacdo destes.

Em vista das lacunas desse estudo, como poucos participantes entrevistados, realizar
deducdes mais gerais sobre a realidade educacional que aqui se apresenta, requer pesquisas
mais amplas de nivel nacional de modo a compreender de forma qualitativa e quantitativa os
impactos que as metodologias de ensino de conceitos matematicos do ensino médio trazem para
a aprendizagem de alunos com DV, assim também como coletar relatos de participantes que sao
provenientes de contextos sociais distintos dessa pesquisa.

Depreendemos assim a importancia desse estudo, bem como a necessidade de dar
continuidade em pesquisas sobre a referida tematica, a fim de trazer melhorias ao processo de
ensino e aprendizagem tanto para professores de matemadtica quanto alunos com DV.

Apontamos, assim, para novos horizontes de pesquisas sobre metodologias de ensino da
matematica que promovam a inclusdo de todos os alunos no espago escolar, pois a pesquisa
cientifica oportuniza a continuidade da evolu¢cdo humana e na busca incessante ndo apenas por
respostas prontas e acabadas, mas por problematizagdes que despertem a curiosidade e a
inquietacdo das necessidades do homem em sociedade, a instituicao escola se torna terreno fértil
para a realizagdo de novas pesquisas, desde que essas tenham um compromisso €tico e politico
com a educacdo, que os estudos sobre a inclusdo escolar ndo sejam realizadas de forma vertical,
mas que partam de um movimento que brote do chdo da escola, tendo como atores e autores
aqueles que resistem diariamente a opressdo de um sistema capitalista. A escola sendo a
institui¢do mais democratica e que mais oportuniza, torna-se uma esperanga para lutarmos de
forma coletiva por uma sociedade mais justa, democratica e equitativa, tendo por ideal que a

educagdo ¢ a arma mais poderosa para mudar o mundo.
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ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGED
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

TITULO DO PROJETO: “Metodologias de ensino e aprendizagem de matematica para alunos cegos no Ensino
Médio”

PESQUISADOR RESPONSAVEL : Herbert Portela Brito

PESQUISADORA ORIENTADORA: Prof Dra. Ana Valéria Marques Fortes Lustosa

LINHA DE PESQUISA: Educagéo, Diversidade/ Diferenca e Incluséo

TELEFONE PARA CONTATO

DESCRICAO DA PESQUISA

Prezado(a) participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) de uma pesquisa cujo titulo €, “Metodologias
de ensino e possibilidades de aprendizagem de conceitos matematicos para alunos com deficiéncia visual no
Ensino Médio”. O pesquisador responsavel pela pesquisa é o mestrando Herbert Portela Brito, sob a orientagio da
professora Dra. Ana Valéria Marques Fortes Lustosa.

Para confirmar sua participagdo, caso aceite, vocé precisara ler todo o documento com atengdo, aproveite
para esclarecer todas as suas dividas, e em seguida assinar as duas vias. Uma ficara com vocé e outra com a
pesquisadora. Este documento se chama Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. Nele estao contidas
as principais informagdes sobre o estudo, objetivos, metodologias, riscos e beneficios, dentre outras informagdes.
Caso queira desistir, a qualquer momento, ndo tera nenhum problema, independente de justificativa.

Se alguma duvida persistir vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFPI,
que acompanha e analisa as pesquisas cientificas que envolvem seres humanos, no Campus Universitario Ministro
Petronio Portella, Bairro Ininga, Teresina-Pl, telefone (86)3237-2332, e-mail:cep.ufpi@ufpi.br; no horério de
atendimento ao publico, segunda a sexta, manha: 08h00 as 12h00 e a tarde: 14h00 as 18h00.

A pesquisa justifica-se pela possibilidade de investigar estratégias adotadas por professores de matematica
do Ensino Médio para ensinar estudantes cegos. Considera-se que, ainda que a formacao inicial ndo os prepare
para atuar com esse publico, a pesquisa pode despertar neles o interesse pelo tema, consolidando novas
possibilidades para esses alunos. O estudo ¢ relevante também por enfatizar a perspectiva dos estudantes cegos.
Nesse sentido, tem por objetivo analisar, na perspectiva de alunos cegos ¢ de professores, o processo de ensino e

aprendizagem da matematica no Ensino Médio.
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Para sua realizag¢@o serdo utilizados os seguintes procedimentos metodologicos para a coleta de dados
sendo desenvolvida em duas etapas, quais sejam: a primeira serd a aplicagdo de uma entrevista semiestruturada
com os professores e a segunda com os alunos do Ensino Médio.

Quanto aos riscos, serdo minimos para o participante, podendo ser: fadiga, esgotamento fisico e/ou
psicologico ao responder a entrevista seja por exceder o tempo acordado ou por levantar questionamentos
incomodos; no mais, ndo apresenta situagdes invasivas e discriminatdrias. Porém, caso o participante sinta algum
tipo de constrangimento podera a qualquer momento se desvincular da pesquisa, sem qualquer prejuizos ou danos
a pesquisa ¢ a si proprio. Vale ressaltar que a relagdo entre pesquisadora e pesquisado se dara de forma respeitosa
e tranquila. Além disso, sera garantido o anonimato de todos e o sigilo das informagdes que serdo obtidas e
utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa.

No que diz respeito aos beneficios, acredita-se que o desenvolvimento desta pesquisa pode motivar os
professores a desenvolver novas formas de ensinar matematica aos alunos cegos, além de possibilitar ter um
quadro acerca de como a disciplina vem sendo ministrada no municipio, de modo a envolver a secretaria no
sentido de fornecer formagao mais eficaz parta os professores.

Salientamos, que a qualquer etapa da pesquisa, vocé terd acesso aos profissionais responsaveis pelo estudo
para esclarecimento de eventuais duvidas, o que podera ser feito atraves dos meios de contato explicitados neste
Termo. Vocé também tera livre acesso as todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo, bem
como lhe ¢ garantido acesso a seus resultados.

Esclareco ainda que vocé€ ndo terd nenhum custo com a pesquisa, € caso haja por qualquer motivo,
asseguramos que vocé sera devidamente ressarcido(a). Ndo haverd nenhum tipo de pagamento por sua
participagdo, ela é voluntaria.

Apos esclarecimento e ciente de todas as informagdes expostas,

Eu declaro que aceito participar desta pesquisa, dando

pleno consentimento para uso das informagdes por mim prestadas. Para tanto, assino este consentimento em duas

vias, rubrico todas as paginas e fico com a posse de uma delas.

Local e data: / /2023

Assinatura do participante do estudo, n° de Identidade

Herbert Portela Brito
Pesquisadora responsavel (Discente)

Dra. Ana Valéria Marques Fortes Lustosa
Pesquisadora orientadora (Docente)



