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Resumo
Esta pesquisa objetiva investigar como pesquisadoras/pesquisadoriest/pesquisadores em

Educacdo Matematica e Inclusdo pensam a producdo e o desenvolvimento de atividades-
matematicas-ndo-exclusivas-com-TD.  Para  essa  pesquisa  qualitativa  ouvimos
pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores da area da Educagdo Matematica Inclusiva, com
foco na nédo-exclusdo de estudantes com deficiéncias dos espagos educacionais, por meio de
entrevistas semi-estruturadas. Assim, analisamos as entrevistas sustentando as anélises na
Educacdo Matematica Inclusiva nas exclusdes/inclusdes e, consequentemente, nas
macro/micro exclusdes/inclusdes e em referenciais que abordam Tecnologias Digitais,
Tecnologias Assistivas, Design Universal (DU); Desenho Universal de Aprendizagem (DUA)?
e Cyberformacdo. Obtemos os resultados por meio do processo das narrativas desenvolvidas
coma entrevistas. Nesse sentido, indicamos que mesmo que a abordagem das TD seja
considerada pertinente nos espacos educacionais, todas as variaveis precisam ser consideradas,
para que a perspectiva do DUA ocorra. Essa perspectiva defende que todas/todes/todos,
pertencentes ao ambiente possam participar dos processos de ensino e de aprendizagem, logo,
por vezes, 0s recursos tecnoldgicos desenvolvidos ndo abarcam as necessidades especificas de
estudantes. Com isso, se torna pertinente conhecer quem séo as/es/os/ estudantes pertencentes
aquele espaco e diante disso procurar possibilidades de (re)inventar as atividades e 0s
planejamentos durante os processos de ensino e de aprendizagem, de acordo com 0S grupos
que estdo inseridos nos ambientes educacionais, como por exemplo, comecando pelas
necessidades de pessoas com deficiéncia, experienciando materiais manipulaveis, Tecnologias
Assistivas entre outros recursos que possam contribuir com todas/todes/todos na constituigcdo

do conhecimento matematico por meio de atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD.

Palavras - chaves: Inclusdo; Excluséo; Atividades Matematicas; Tecnologias Digitais, Design

Universal de Aprendizagem.

" Inserindo o género gramatical neutro (Cassiano, 2019) ao masculino e feminino, estamos nos posicionando
politicamente em acordo as concepgdes de combate a exclusdo aqui defendidas.

2. Na érea da educacio brasileira, o termo foi adotado e traduzido como Desenho Universal para Aprendizagem
(DUA) uma vez que nos Estados Unidos o termo adotado é Universal Design for Learning (UDL) (Oliveira;
Munster; Gongalves, 2019).



Abstract

This research aims to investigate how researchers in the field of Mathematics Education and
Inclusion conceive the production and development of non-exclusive mathematical activities
with Digital Technologies (DT). In this qualitative study, we listened to researchers in the area
of Inclusive Mathematics Education focusing on non-exclusion of students with disabilities in
educational spaces through semi-structured interviews. We analyzed the interviews, grounding
our analyses in Inclusive Mathematics Education on exclusions/inclusions, consequently, on
macro/micro exclusions/inclusions and into frameworks that discuss Digital Technologies,
Assistive Technologies, Universal Design (UD); Universal Design for Learning (UDL), and
Cyberformation. Results were obtained through the process of narratives produced with
interviews. Our findings suggest that even though the approach to DT is considered relevant in
educational spaces, all variables need to be considered for the UDL perspective to be
implemented. This perspective advocates that everyone in the environment should participate
in the teaching and learning processes. However, sometimes the technological resources
developed do not encompass the specific needs of students. Therefore, it becomes pertinent to
know who the students in that space are and, based on this, seek possibilities to (re)invent
activities and planning during the teaching and learning processes according to the groups that
are part of the educational environments. For example, starting with the needs of people with
disabilities, experiencing manipulable materials, Assistive Technologies, among other
resources that can contribute to everyone in the construction of mathematical knowledge

through non-exclusive mathematical activities with DT.

Keywords: Inclusion; Exclusion; Mathematical Activities; Digital Technologies; Universal

Design for Learning.
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Capitulo |

1. CAMINHOS INICIAIS

Neste capitulo, apresentamos a introducdo desta pesquisa. Para tanto, dividimos em
secdes, como: incentivo/justificativa de pesquisa, descrevendo as motivagdes pessoais e

profissionais da pesquisadora; o primeiro passo da pesquisa, que mostra as investigacfes
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realizadas e que colaboraram para o seguimento com a tematica, em termos de justificativa
cientifica, aproximando o que ja foi investigado com este estudo; e a organizacdo da
dissertacdo, pela qual descrevemos os capitulos que compdem essa dissertagéo.

Por meio dessas secOes, apresentamos a justificativa para escolha de pesquisa, a qual
partiu de questBes pessoais e embasa-se em uma necessidade tedrica, que é apoiada em
trabalhos que direcionaram a a construcéo da dissertacdo. Sendo assim, iniciamos expondo 0s

incentivos de pesquisa.

1.1. Incentivo/Justificativa de Pesquisa

Essa pesquisa tem como motivacdes, questbes que relacionam estudantes com
deficiéncia, o ensino de matematica e a experiéncia com recursos tecnolégicos. Inicio® essa
escrita, entdo, com motivagdes pessoais, académicas e profissionais que contribuiram para
escolha da tematica e que justificam essa pesquisa.

Assim, a motivacdo aconteceu, pois, iniciei a minha vida académica no primeiro
semestre de 2005, ao ingressar no curso de Licenciatura em Matematica, na Universidade
Federal Fluminense (UFF) no campus Santo Anténio de Padua — RJ, concluindo-o em 2009.
Posso ressaltar que sempre tive uma boa relacdo com a Matematica desde pequena, sempre foi
a minha disciplina favorita e a fascinacao pelos calculos continuou durante a graduagdo. Mas,
confesso que essa relacdo sempre foi baseada no ensino e na aprendizagem de conteddos, pois,
acreditava que a abordagem de conteldos matematicos era suficiente para que estudantes
soubessem Matematica. A utilizacdo de jogos, de materiais manipulaveis, de softwares e de
outros recursos que pudessem ser “auxiliares” (até aquele momento, entendidos dessa forma
por mim) nos processos de ensino e de aprendizagem, sempre estiveram focados na
aprendizagem de conteudos matematicos.

Em 2012, ingressei no curso de Pds-Graduacdo Lato Sensu em Novas Tecnologias no
Ensino de Matematica, pelo qual, tive mais contato com a utilizacdo das tecnologias no
ambiente educacional. Até este momento, ndo havia tido contato com as formagdes que
orientassem a experiéncia com recursos tecnoldgicos e, ao mesmo tempo, com estudantes com
deficiéncias, apesar do meu interesse pela inclusdo existir hd muito tempo, ainda, enquanto
estudante da educacdo basica, quando surgiu a vontade de aprender a Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS) e o Braile.

3 Utilizarei a primeira pessoa do singular, neste momento de escrita, por tratar da minha trajetoria pessoal.

12



Ao procurar por aperfeicoamentos, dando continuidade a minha formacéo, fiz cursos
de curta duracdo nas areas de LIBRAS, de tecnologias na sala de aula, de Tecnologias
Assistivas, entre outros. Em 2013, comecei a lecionar em turmas do Ensino Fundamental Anos
Finais e Ensino Médio, mas, foi s6 ap0s trés anos de docéncia, que tive o meu primeiro contato
com estudantes com deficiéncia, quando recebi em minhas turmas regulares estudantes autistas,
estudantes com dificuldade na fala e na coordenacdo motora, e outros estudantes que estavam
sob investigacdo para um diagnostico.

Ao trabalhar com pessoas com deficiéncia, o interesse pela area aumentou, além do
surgimento de alguns questionamentos como: a inclusdo ndo deveria ser um assunto mais
abordado na educacdo basica e com mais frequéncia nos cursos de ensino superior? Como as
licenciaturas estdo promovendo a formagao para o trabalho com estudantes com deficiéncia?

Pensando nas questdes da area de inclusdo e das tecnologias, voltei, entdo, a questionar-
me: como estdo sendo formadas/formades/formados as/es/os
professoras/professories/professores para receber todas/todes/todos estudantes em nossas
aulas? Como proceder nesses casos?

Visto que hd uma necessidade de planejamento e de recursos pedagdgicos que atendam
a todas/todes/todos estudantes, seja elas/elus/eles, com ou sem deficiéncia, para que uma aula
ndo seja exclusiva a um unico grupo, especifico, ou seja, uma aula em que realmente
todas/todes/todos as/es/os estudantes tenham condicOes de participar e de realizar todas as
tarefas, me movimentei a pensar sobre este tipo de inclusdo. Todas/todes/todos discutem em
aula o que é proposto para todas/todes/todos e ndo um tipo de atividade para uma/ume/um e
outro tipo para outra/outre/outro.

Com isso, ha a necessidade de se pensar, em particular, nesta/nestu/neste estudante com
deficiéncia. Todavia, isso ndo deveria acontecer sempre? Dando atencdo as especificidades de
cada uma/ume/um? Pensando em cada estudante de forma individualizada? Bem, com a
experiéncia em sala de aula que adquiri e, consequentemente, com a compreensao do nimero
de tarefas de uma/ume/um professora/professore/professor e toda a demanda desta profisséo,
foi necessario pensar em como administrar e produzir aulas de Matematica que ndo fossem
exclusivas as/aes/aos estudantes sem deficiéncia, pois, as aulas para estudantes com deficiéncia
tornavam-se um adendo para a ocupagéo do tempo desses/dessus/desses estudantes. Assim, 0s
questionamentos eram ampliados: como desenvolver aulas para todas/todes/todos, respeitando
as suas particularidades? Essa producéo seria possivel? O que poderia ajudar nessa produgédo?

Assumi, entdo, como objetivo de vida, a formagdo em nivel de pds-graduacdo stricto
sensu. Me inscrevi na sele¢do de programas de pos-graduacdo em Ensino de Matematica, de
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Educacdo em Ciéncias e Matematica, Educacéo ...e em todos busquei desenvolver pesquisa
com inclusdo e educacdo matematica. Sendo aprovada em alguns, escolhi vir para o Rio Grande
do Sul por ler os lattes do orientadoras e orientadores, saber sobre os projetos de pesquisa e
entender que no PPGEMAT teria uma formag&o mais proxima ao que eu almejava.

Com o ingresso no Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Matematica, sob
orientacdo do professor Mauricio Rosa, esse movimento de pensar em todas/todes/todos com
Tecnologias Digitais e, em especifico, em estudantes com deficiéncia, se configurou como a
investigacdo de préatica(s) com o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA), constructo
tedrico que discutirei neste estudo, com mais propriedade. No entanto, a saida do Rio de Janeiro
para 0 Rio Grande do Sul, dificultava o tempo e 0s contatos possiveis para ingresso em uma
escola, de preferéncia publica, em que pudesse desenvolver pratica(s) com o DUA, mais que
isso, como desenvolver préatica(s) com Tecnologias Digitais, por exemplo, com o controle
deslizante do Geogebra* com estudantes cegos? Tomei ciéncia que de fato eu ndo sabia como
fazer isso, que ndo teria como fazer naquele momento uma pesquisa sobre metodologia de
ensino se eu mesma nao saberia propor atividades, de fato, para todas/todes/todo, imaginando
as possibilidades de estudantes que poderiam estar em uma sala de aula de um determinado
ano letivo. Assim, eu me orientador, nos mobilizamos a investigar quem poderia responder
essas indagacdes, quem poderia ajudar a compreender a producao de atividades-matematicas-
com-Tecnologias-Digitais (Rosa; Mussato, 2015) para todas/todes/todos? Iniciei com a ideia
de investigacdo a formacdo de professoras/professories/professores da Educacdo Bésica que
tivesse experiéncia com estudantes com deficiéncia. Acreditava que elas/eles/eles me
permitiriam compreender como desenvolver esse tipo de atividade. Meu orientador, neste
momento, diante das praticas de estagio, dos projetos em escolas publicas, do contato com
docentes, manifestou que talvez fosse insustentdvel naquele momento exigir de
professoras/professories/professores de matematica da Educacdo Bésica que respondessem
esse tipo de indagacdo, pois suas praticas em grande parte, segundo seu testemunho, estavam
pautadas na realizacdo de um tipo de atividade para as/es/os estudantes ditos sem deficiéncia e
outras para as/es/os estudantes com deficiéncia. A partir disso, entdo, a pesquisa rumou entao
para a busca por possiveis respostas a estas indagacOes em
professoras/professories/professores-pesquisadoras/pesquisadores/pesquisadores em incluséo
na Educacdo Matematica. Elas/elus/eles com suas experiéncias de praticas, de pesquisas, de

orientacdes nesta area, talvez, pudessem elencar respostas as minhas indagacdes.

4 Software de Geometria Dinamica.
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Nesse sentido, apresentamos® os primeiros passos da pesquisa, ligados & nossa tematica
que trata de uma educacdo ndo-exclusiva, envolvendo as/es/os estudantes com deficiéncia, o
ensino de matematica(s)® e as tecnologias digitais, que foram trilhados a partir de uma reviso
de literatura sobre as questfes envolvendo a exclusdo/inclusdo, o ensino de matematica(s), as

tecnologias digitais e os fatos que entrelacam essas tematicas.

1.2. Os primeiros passos da pesquisa

Iniciamos discorrendo sobre alguns trabalhos que se aproximam da tematica dessa
pesquisa. Esses textos foram selecionados por meio de pesquisas no Google Académico
utilizando palavras-chaves como: educacdo inclusiva; educacao especial; tecnologias digitais
e educacdo inclusiva; ensino de matematica e estudantes com deficiéncias, fazendo buscas por
essas tematicas e outras vezes entrelacando as temaéticas. Essas investigacOes, entdo,
permitiram-nos refletir sobre a relevancia do que estamos investigando, assim como, abrir
possibilidades de informacg6es cuja aderéncia nos permite construir uma base tedrica para
argumentarmos sobre o problema de pesquisa.

Com intuito de pesquisar sobre o ensino de matematica(s), a exclusdo/inclusdo e as
Tecnologias Digitais e, visto que, alguns autores abordam a questdo da experiéncia com
recursos tecnoldgicos para a inclusao de estudantes com deficiéncia, apresentamos a pesquisa
de Carneiro e Costa (2017). Essa, trata do processo de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia
intelectual, de forma a dar protagonismo a essas pessoas com as tecnologias, as quais sdo
consideradas recursos pedagdgicos que permitem as/aes/aos estudantes se considerarem
sujeitos ativos dos processos de ensino e de aprendizagem. Os autores ainda ressaltam sobre a
pratica pedagodgica promovida junto as/aes/aos estudantes com deficiéncia intelectual, e
mostram a preocupacao e os beneficios das tecnologias para o desenvolvimento de conceitos,
resultando, também, na inclusdo digital das/des/dos estudantes, apoOs verificarem que 0s
recursos pedagdgicos utilizados séo recentes, como softwares de computadores e videogames.

Bonilla, Silvia e Machado (2018), por sua vez, trazem a perspectiva de que 0s

estudantes com deficiéncia visual também devem ser oportunizados em relacdo as Tecnologias

® Adotamos a primeira pessoa do plural a partir deste momento de escrita, pois entendemos que pesquisa néo se
faz sozinha/sozinhe/sozinho. Assim, as ideias que seguem sdo ancoradas na orientagdo do Prof. Mauricio Rosa e
em dialogo com nosso grupo de pesquisa.

5 A partir deste momento, adotaremos matematica(s) em letra mintscula e no plural diante do que nos dizem Rosa
e Giraldo (2023) sobre os fazeres culturais na ordem da invencdo, como formas de produzir matematica(s)
problematizadoras que védo além de uma Matematica dita universal, neutra, Unica e que é colonizadora, dominante,
eurocéntrica sob o viés da ordem da estrutura.
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da Informacdo e Comunicacdo (TIC), para que possam reproduzir, copiar, além de criar
conteudos por meio desses recursos. Ainda, ressaltam que, para que haja uma real inclusao de
estudantes cegos ou com baixa visdo, é preciso que elas/elus/eles tenham os seus direitos
garantidos, assim como, possam pensar nas informacdes que estdo sendo conduzidas, sem que
essas sejam, exclusivamente, projetadas ou exibidas em telas. A exibicdo exclusiva, ou seja,
sem outro tipo de acesso as informacdes, acaba as deixando inacessiveis a esse publico. Assim,
compreendem que a inclusdo ndo pode estar apenas em forma de lei, mas, principalmente,
apresentar-se no estar e no fazer cotidiano da sociedade.

Por sua vez, Santos e Pequeno (2011) sinalizam que considerando a democratizacédo da
comunicagdo como um terreno propicio a construcdo da sociedade inclusiva, a propria inclusdo
social e digital da pessoa com deficiéncia precisa ser compreendida. Assim, visto que ha um
conjunto de tarefas que pode ser executado por meio da organizagdo de um sistema tecnoldgico,
0 estudo entende os recursos tecnolégicos como meios ndo humanos dedicados ao
armazenamento, processamento e comunica¢do da informacdo. Além disso, ressalta que
mediante procedimentos como compartilhar e encontrar informagdes Gteis para a propria
pessoa com deficiéncia e sua familia, a inclusdo digital nos da a possibilidade de comunicar a
concepcao que temos do mundo e do que existe no mundo. Isso leva a compreensdo que a
acessibilidade ao conhecimento digital permite ao incluido maximizar o tempo e suas
potencialidades na sociedade da informacéo (Santos; Pequeno, 2011).

J4, Fraz (2018) defende que respeitar a diversidade das/des/dos estudantes e realizar o
atendimento as suas necessidades educacionais é o que fundamenta a ideia de incluséo diante
da concepcao de uma educacdo de qualidade para todas/todes/todos. Com isso, reforca que as
pessoas com deficiéncias devem ter apoio da Tecnologia Assistiva, visando que essas pessoas
possam ter autonomia, independéncia, qualidade de vida e incluséo social.

Seguindo com as questdes de autonomia e de inclusdo, também, podemos pensar
nas/nes/nos diferentes estudantes que estdo situadas/situades/situados nos espagos
educacionais, e como a abordagem das tecnologias, em certos momentos, pode contribuir para
0 acesso de determinados grupos. Dessa forma, Figueroa et al. (2011) sinalizam como 0s
leitores de tela, como o DOSVOX e o Virtual Vision, possibilitam que os deficientes visuais
possam ter acessibilidade ao sistema operacional e aos softwares ja existentes, a partir do
acesso ao computador.

Diante do olhar para os espacos educacionais e considerando as experiéncias com as
tecnologias vivenciada por todas/todes/todos estudantes, também podemos pensar nas/nes/nos
professoras/professories/professores que atuam diretamente com as/es/os estudantes que
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possuem diferentes caracteristicas. Nesse sentido, Lima, Nogueira e Boscarioli (2021) refletem
que em diferentes contextos inclusivos mediados por tecnologias digitais, as atividades
potencialmente didatico-metodoldgicas, devem ser favorecidas a todas/todes/todos estudantes
na sala de aula, levando ao exercicio cognitivo, a aproximagdo entre 0s sujeitos e ao
desenvolvimento da comunicacdo, dentre outros aspectos. Além disso, o estudo ressalta que
em uma perspectiva inclusiva, as experiéncias com tecnologias digitais por
professoras/professories/professores, também tem como propdsito contribuir com os processos
de ensino e de aprendizagem das/des/dos estudantes com dificuldades de acesso a um
determinado contetdo ou conceito matematico que a escola oferece.

Apds apresentar alguns estudos consonantes a nossa pesquisa, entendemos que ela se
justifica cientificamente pelo fato de buscar entender aspectos concernentes ao contexto
inclusivo de estudantes com deficiéncia, por uma perspectiva nao-exclusiva,
consequentemente, ndo excludente. Por exemplo, o processo de inclusdo de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), algumas vezes, manifesta-se a partir de uma visédo
excludente de que essas pessoas sdo incapazes de aprender, principalmente, no que diz respeito,
as suas singularidades, o que acaba impondo situacfes que levam a invisibilidade
dessas/dessus/desses estudantes (Souza, Silva, 2019) em sala de aula, o que seria a priori um
espaco que deveria incluir.

Nesse contexto, podemos expandir ainda mais essa reflexdo, sobre a invisibilidade para
outras deficiéncias, ja que, as vezes, € 0 que acontece com muitas/muites/muitos estudantes,
devido a algumas de suas particularidades. Ou seja, elas/elus/eles sdo
excluidas/excluides/excluidos de atividades, por exemplo, quando em alguns casos, Sao
colocadas/colocades/colocados em um canto para realizar tarefas diferenciadas das/des/dos
demais estudantes, consideradas/considerades/considerados sem deficiéncia.

Nesse sentido, entendemos que,

[...] aexclusdo é processo complexo e multifacetado, uma configuracéo de dimensdes
materiais, politicas, relacionais e subjetivas. E processo sutil e dialético que s6 existe
em relacdo & inclusdo como parte constitutiva dela. Ndo é uma coisa ou um estado, é
processo que envolve [a pessoa] por inteiro e suas relagdes com os outros. Ndo tem
uma Unica forma e nao é uma falha do sistema, devendo ser combatida como algo
que perturba a ordem social, ao contrario, ele é produto do funcionamento do sistema
(Sawaia, 2001, p. 9).

Dessa forma, ao pensar na incluséo, pensa-se na exclusdo, ja que o processo de incluir
ocorre porque o processo de excluir ja foi realizado, em algum momento, e em diferentes

ambientes sociais, econdmicos e culturais, com diferentes pessoas e géneros. Esse processo de
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exclusdo, ocorre também em espacos educacionais quando realizamos, mesmo que sem
intencdo, a restricdo de alguns grupos a determinadas tarefas.

Por isso, em nossas praticas docentes, uma atencdo aos planejamentos e a execugdo
desses, em relacdo a exclusdo/inclusdo, torna-se cada vez mais necessaria, pois, temos que
olhar para todo o contexto educacional e todas/todes/todos estudantes pertencentes a esse
contexto. Um olhar para que o grupo de individuos com deficiéncia também néo receba,
segundo Diniz (2007), a opressdo que outros grupos minoritarios recebem, como 0s grupos das
mulheres e dos negros, uma forma particular de opresséo social. De acordo com essa autora, a
pessoa com deficiéncia é oprimida a partir de uma dendncia a estrutura social, mesmo que a
deficiéncia seja reconhecida como um corpo com leséo, essa também é considerada como um
conceito complexo e levada ao status de razao/motivo/justificativa para atos de exclusao.

Assim, entendemos que, quando abordamos o0 assunto sobre as/es/os estudantes com
deficiéncias, o pensamento de incluir deve ultrapassar a questdo de apenas colocar
essa/essu/esse estudante dentro de grupos dominantes, incluindo-as/es/os. Nesse contexto,
trazemos o sentido de inclusdo, de acordo com o dicionério de filosofia Abbagnano (2007, p.
549), justamente para problematiza-lo.

INCLUSAO (in. Inclusion; fr. Inclusion; ai. Einschliessung; it. Inclusioné). Na
Logica das classes, a relagao de I. entre duas classes a e (3 (simbolo "a z> p") subsiste
guando todos os elementos da classe a pertencem também a classe P, mas nédo
necessariamente o inverso (a I. é reflexiva e transitiva, mas néo simétrica). A relagéo
de I. corresponde a relacdo de implicagdo entre os conceitos-classe correspondentes.
P. ex., a classe homem esta incluida na classe mortal porque todos os homens sdo
mortais.

Ao seguirmos essa definicdo e focarmos nos espa¢os educacionais, matematicamente,
observamos que para se ter uma relacdo de incluséo, todas/todes/todos estudantes precisam
pertencer aquele espacgo. Nesse sentido, pertencer é poder participar de todos 0s processos de
ensino e de aprendizagem contidos naquele ambiente, o que significa que todas as pessoas do
espacgo precisam ser consideradas e respeitadas tendo oportunidades de expressarem as suas
potencialidades de igual forma.

Desse modo, ao pensarmos em inclusdo de estudantes com deficiéncias, consideramos
n&o rotular as pessoas por suas diferencas, para que a inclusao seja orientada no sentido de que
todas/todes/todos tenham direito a aprendizagem sustentada em bases necessarias para uma
vida digna e com qualidade, e em principios éticos de valorizacdo a diversidade. Assim,
podemos olhar e refletir sobre o alcance do principal sentido da expressdo "Educacao para
Todas/Todes/Todos", ou seja, para se construir uma sociedade inclusiva. Dessa forma,
podemos pensar na inclusdo como uma proposta iniciada pela Declaragcéo de Salamanca para

18



combater atitudes discriminatorias, o que leva a um movimento que nao se restringe as pessoas
com deficiéncia, mas é extensivo a todas/todes/todos (Rosa, Baraldi, 2018). Assim, considerar
que essas/essus/esses possam realmente se tornar sujeitos ativos em seu processo de
aprendizagem e que tenham ampla oportunidade de acesso aos saberes historicamente e
culturalmente construidos, é o objetivo da educacéo inclusiva (Souza; Silva, 2019). A inclusao
requer igualdade no oferecimento de todos 0S recursos necessarios para que O Processo
aconteca.

Consequentemente, nesta pesquisa, atentamos sobre o pensar em uma abordagem néo-
exclusiva, ou seja, uma abordagem que seja pensada para alcancar todas/todes/todos estudantes
na perspectiva do Desenho Universal de Aprendizagem (DUA), que é inspirado no Design
Universal (DU). Isso se d&, porque, ao pensar no DU, estamos pensando em todo o contexto
que ele transmite (Merino, 2014), ao ser inspirado na arquitetura inclusiva, ou sem barreiras.
Isto €, no design para a diversidade, no projetar para todas/todes/todos, no projetar para a
longevidade e no respeito pelas pessoas.

Nesse sentido,

[...] aideia incipiente de um Design Universal nasceu depois da Revolucdo Industrial,
quando foi questionada a massificacdo dos processos produtivos, principalmente na
area imobilidria...Pensando nisso em 1961, paises como Japdo, EUA e nagdes
europeias, se reuniram na Suécia para discutir como reestruturar e recriar o velho
conceito que produz para o dito “[...][individuo] padrdo”, que nem sempre € o “[...]
[individuo] real”. Assim, esta primeira conferéncia internacional foi ber¢o para que
em 1963, em Washington, nascesse a Barrier Free Design, uma comissdo com 0
objetivo de discutir desenhos de equipamentos, edificios e &reas urbanas adequados
a utilizacdo por pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (Merino, 2014,
p. 55).

Dessa forma, ao falar sobre o contexto do DU, consideramos a questéo das pessoas com

mobilidade reduzida ou com deficiéncias, porém, nesse processo, pensar sobre o conceito em
si, pode direcionar-nos nas construcées de nossos planejamentos e de nossas praticas docentes.

Seguindo esse ponto de vista, refletimos sobre a abordagem e o desenvolvimento de
atividades nos espacos educacionais, de forma a avancar para o DUA, o qual, segundo Ribeiro
e Amato (2018), baseia-se na concep¢do de que 0s espagos educacionais devem se adaptar as
diferencas das/des/dos estudantes e ndo o contrario. Assim, o DUA, por meio de recursos, de
materiais, de técnicas e de estratégias, tanto pedagogicas, quanto tecnoldgicas, permite acesso
ao contexto curricular, e isso possibilita a aprendizagem, buscando atender a diversidade.

Ao discorrer sobre 0 DUA, entdo, consideramos ele como um processo continuo para
pensar o planejamento do ensino, pois, esse design vem sendo compreendido como um
conjunto de principios, de estratégias e de agdes que visam tornar o ensino acessivel e funcional

a todas as pessoas. Logo, esse conceito fornece multiplos meios de engajamento, de
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representacdo e de acdo e expressdo, pois, ao se pensar em atividades para todas/todes/todos,
sob a perspectiva de Kranz (2015) a respeito do DUA, que, por vezes, é chamado de Desenho
Universal Pedagdgico (DUP), essas precisam ser consideradas diante das necessidades
especificas. Elas, entdo, podem ser incorporadas nos ambientes educacionais com a intencao
pedagdgica de agregar uma mediacdo direcionada ao ensino, a aprendizagem e ao
desenvolvimento de todas/todes/todos as/es/os alunas/alunes/alunos (ha maior extensdo
possivel), sem a necessidade de adaptagdo ou projeto exclusivo. Ou seja, 0 conhecimento
matematico de cada uma/ume/um e de todas/todes/todos pode avancar, ser ressignificado e
ampliado, a partir dos ambientes e dos recursos pedagogicos criados por
professoras/professories/professores, com a intencdo de que todas/todes/todos possam
participar das atividades em igualdade de condicdes.

Com isso, cabe entender como esse processo (DUA) pode acontecer em espacos
educativos, se, de fato, ele ocorre, quando ocorre, e como a/é/o professora/professore/professor
pode fazé-lo acontecer. Dessa maneira, especificamente, desejamos compreender como esse
processo pode ocorrer em espacos educativos matematicos para todas/todes/todos, como ele
pode ser planejado, implementado, de modo a identificarmos dicas, modos de pensar, ideias,
insights para aulas de matematica(s) nao-exclusivas/excludentes. Assim, pensando nesse
processo ndo-exclusivo, em que todas/todos/todes estudantes possam ter a mesma possibilidade
de participar das tarefas propostas nos espagos educacionais, sem que as/es/os
mesmas/mesmes/mesmos se sintam excluidas/excluides/excluidos, notamos a necessidade de
olhar a producdo, o desenvolvimento de diferentes abordagens inclusivas (mesmo que nao
sejam baseadas diretamente no DUA) como fonte de inspiracdo, de sentidos e significados
possiveis a articulacdo de aulas de matematica(s) para todas/todes/todos.

Logo, sentimos a necessidade de consultar especialistas que pudessem compartilhar um
pouco de sua experiéncia na area de educagdo matemaética e inclusdo conosco. Nesse sentido,
para melhor entendimento dos processos educacionais matematicos inclusivos, buscamos ouvir
as pessoas que tratam diretamente com a questdo da inclusdo de estudantes com deficiéncias
em espagos educativos matematicos. Entrevistamos, entdo,
pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores da area de educagdo matematica e incluséo, para
saber de suas praticas que, por meio de didlogos, foram evidenciadas, assim como, seus
posicionamentos diantes as tematicas que circundam esse estudo.

Particularmente,  investigamos, a partir do ponto de vista de
pesquisadores/pesquisadoras/pesquisadories da é&rea de educacdo matemética, o que

elas/elus/eles pensam sobre a producédo e o desenvolvimento de atividades-matematicas-com-
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Tecnologias-Digitais (Mussato; Rosa, 2019, Rosa; Mussato, 2015), as quais, neste estudo,
serdo configuradas como ndo-exclusivas, ou seja, para todas/todes/todos. Logo, serdo
chamadas de atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-Tecnologias-Digitais, atividades
pensadas para que todas/todes/todos as/es/os estudantes possam constituir conhecimento
matematico com TD.

Focamos, entdo, nas atividades-matematicas-com-TD, porque

[...] essas atividades consideram as Tecnologias Digitais (TD) participes do processo
cognitivo, ou seja, as TD ndo sdo meras auxiliares, ndo sao consideradas ferramentas
que agilizam ou fonte motivadora do processo educacional, exclusivamente. Elas
condicionam a [constituicdo] do conhecimento matemético (Rosa: Mussato, 2015, p.
23).

Ou seja, pensamos nas potencialidades a serem exploradas por

professoras/professories/professores e pelas/peles/pelos suas/sues/seus estudantes com as TD,
por meio da(s) matematica(s). Porém, discutimos, também, a acessibilidade e as possibilidades
das tecnologias ndo excluirem. Desse modo, investigamos a producdo de atividades com
Tecnologias Digitais (TD), focando nas atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD.

Com isso, mesmo trazendo recursos tecnologicos para o espaco educativo matematico,
conseguiremos atender a todas/todes/todos estudantes? Pensar nesse processo nao-exclusivo,
ndo ¢é facil, principalmente, quando este processo esta condicionado a um modus operandi que,
ao invés de incluir, exclui, sem entender que esta excluindo. Por vezes, ao elaborar as atividades
exclusivas para as/es/os estudantes com deficiéncia, ao invés de inclui-las/les/los, estamos
excluindo-as/es/os. Séo atividades exclusivas para eles/elus/eles e ndo para toda a classe, por
qué? Elas/elus/eles de antemao ndo “conseguirdo” realizar as atividades? Mas, entdo, essas
atividades nao deveriam ser construidas para todas/todes/todos? Precismoa lembrar sempre que
essas/essus/esses estudantes com deficiéncia sentem-se excluidas/excluides/excluidos dos
processos de ensino e de aprendizagem em relacdo as/aes/aos demais colegas que executam
outro tipo de atividade. Isso € um modo de excluir, mesmo que elas/elus/eles estejam
ditas/dites/ditos como “incluidos” em sala de aula, pelo fato de estarem presentes neste espago
fisico.

Diante dessas colocagdes, esta pesquisa mostra-se importante, porque podera abrir
possibilidades para a producéo de atividades-matematicas-nao-exclusivas e podera contribuir
com o ensino da(s)matematica(s). Acreditamos que a pesquisa podera ampliar o olhar ao ensino
de matematica(s) para as/es/os estudantes com deficiéncia, por meio de um contexto
educacional que relacione o planejamento educacional e a execucdo deste para
todas/todes/todos, de forma articulada com as Tecnologias Digitais, pois estas podem se tornar

recursos que transformam a préatica da sala de aula.
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Assim, essa pesquisa conta com a experiéncia de especialistas que possam
compartilhar suas vivéncias educacionais matematicas inclusivas, 0s seus posicionamentos
tedricos, as suas histdrias, as memadrias e as percepcdes frente ao posicionamento ndo-exclusivo
em relagdo ao desenvolvimento de atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD. Logo,
nossa questao de diretriz apresenta-se:

Como desenvolver atividades-matematicas-nao-exclusivas-com-Tecnologias-Digitais,
na concepcdo de pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores em educa¢do matematica que
investigam a inclusio?

Possiveis respostas para esta pergunta sdo o cerne investigativo desta pesquisa. Buscar
responder a ela, torna-se importante, como dito, porque podera contribuir com o ensino da(s)
matematica(s) trazendo outras visfes ao ensino de estudantes com deficiéncia, por meio de um
contexto educacional que relaciona o conjunto de atividades matemaéticas, as Tecnologias
Digitais e a exclusao/inclusdo de estudantes.

Nesse contexto, o0 objetivo geral da pesquisa € investigar como

pesquisadores/pesquisadoras/pesquisadories em educacdo matematica e inclusdo pensam a

producdo e o desenvolvimento de atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD diante da

concepcdo do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

Nesse interim, como objetivos especificos temos:

1. Identificar o ponto de vista das/des/dos pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores
sobre a producéo e o desenvolvimento de atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-
TD;

2. Entender de que modo as/es/os pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores pensam o
desenvolvimento e a abordagem de atividades-matematicas-nao-exclusivas-com-TD do
ponto de vista do DUA.

Para alcancar o0s objetivos, realizamos entrevistas semi-estruturadas com
pesquisadores/pesquisadoras/pesquisadories da area de educacdo matematica e inclusdo, com
0 intuito de que elas/elus/eles pudessem nos orientar em caminhos para a producdo e o
desenvolvimento de atividades-matematicas-com-Tecnologias-Digitais-ndo-exclusivas na
perspectiva do DUA.

Sendo assim, foram realizadas cinco entrevistas com
pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores do Brasil que atuam, diretamente, com as
questdes relacionadas a inclusdo de estudantes com deficiéncia e educagdo matematica. Seus

contextos de pesquisa, as trajetorias e as informacdes académicas serdo detalhados no capitulo
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de metodologia. Com isso, diante da questdo de pesquisa, dos objetivos e dos sujeitos,

apresentamos a seguir organizacdo dessa dissertacao.

1.3. Organizagéo da Dissertacio

No primeiro capitulo, tratamos da introducdo/justificativa, trazendo o incentivo para a
realizacdo da pesquisa e 0s primeiros passos em termos de inspiracéo teorica, as pesquisas que
participaram de nossa revisdo e as/es/os autoras/autories/autores que investigam sobre a
teméatica em questdo, qual seja, a ndo exclusdo em aulas de matematica(s), principalmente,
usufruindo das potencialidades das Tecnologias Digitais. Também, apresentamos a pergunta
diretriz, os objetivos e a organizacao da dissertacao.

No segundo capitulo, discorremos sobre a fundamentacdo tedrica, na qual,
apresentamos a ampliac@o de leitura sobre os trabalhos relacionados a Exclusao/Inclusdo, o
ensino de matematica(s), consequentemente, a educa¢do matematica, as Tecnologias Digitais,
0 DU e o DUA, entre outras tematicas que puderam colaborar com a pesquisa. Para isso,
dividimos o capitulo em subsecdes, de modo que ajudasse a/é/o leitora/leitore/leitor na
compreensdo dos assuntos abordados, como: a deficiéncia, a diferenca, o contexto educacional
e social; as exclusdes/inclusdes e as macro/micro exclusdes/inclusdes; as TD na educacao
matematica; as Tecnologias Assistivas; a Cyberformacdo; o DU; o DUA e 0s aspectos que
interessam sobre esses aportes teoricos.

Seguindo, no terceiro capitulo, apresentamos o embasamento a pesquisa qualitativa e
os procedimentos metodoldgicos. Para isso, também, dividimos a metodologia em subsecoes
para melhor compreensdo dos fatos apresentados: a visdo de mundo e de conhecimento, que
relata as perspectivas basilares sobre a tematica da pesquisa; as entrevistas semi-estruturadas,
que descreve as concepces tedricas desse procedimento e 0 motivos de escolha para utilizacéo
desses métodos; os participantes das entrevistas, evidenciando quem sdo as/es/os
pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores que colaboraram com a pesquisa; €, por fim, os
procedimentos pelos quais aconteceram a elaboracéo e a execucao das entrevistas.

No quarto capitulo, por sua vez, apresentamos a producao e a analise de dados e, assim,
discutimos um pouco mais sobre 0 método de apresentacdo e analise por narrativas, ancorando
nossas escolhas na Pesquisa Narrativa da Pesquisa Qualitativa. Sobre os dados narrados,
realizamos nossa analise, 0 que permitiu, a nosso ver, evidenciar as contribui¢des das/des/dos
participantes para responder a questdo de pesquisa, sob o embasamento tedrico debatido no

Capitulo 2.
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Por fim, no quinto capitulo, discorremos sobre as consideracdes finais, trazendo as
possiveis respostas para a pergunta de pesquisa e evidenciando as pesquisas futuras a respeito
da sala de aula de matemaética(s) em uma perspectiva ndo-exclusiva.

Sendo assim, apresentamos a seguir o Capitulo 1l com a fundamentacédo teorica que
contribui com essa pesquisa, por meio de autoras/autories/autores que baseiam suas pesquisas
nas tematicas da Educacdo Inclusiva, Educacdo Especial, Educacdo Matematica Inclusiva,
Ensino de Matematica, Tecnologias Digitais; e o Desenho Universal de Aprendizagem,
fundamentagdes que colaboram e sustentam a ideia de entrelagar essas teméticas na visdo das

atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD.

Capitulo 11

2. CAMINHOS TEORICOS

Neste capitulo apresentamos nossa fundamentacéo teorica que foi construida ao longo
da pesquisa. Dividimos o capitulo em se¢fes que conversam com nossa tematica, ou seja,
debateremos sobre: a Exclusdo/Inclusdo nas Ciéncias Sociais, na Educacdo e na Educacdo
Matematica, pois, essas areas contribuem para nosso entendimento sobre a maneira como a
excluséo/inclusdo esta inserida nesses contextos. Também, discutimos sobre matematica(s) na
exclusao/inclusdo visando ao entendimento de como essa(s), as vezes, pode ser vista como 0
ensino que mais exclui dentro dos espacos educacionais, a0 mesmo tempo que pode(m) ser
inserida(s) em contextos inclusivos para direcionar o ensino de estudantes com diferentes

caracteristicas.
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Além disso, apresentaremos aspectos sobre o Design Universal (DU) e o Desenho
Universal de Aprendizagem (DUA) tentando olhar para a perspectiva sobre como esses
conceitos contribuem para a construcao do ensino e de uma aprendizagem nao-exclusivos. I1sso
também nos leva a dialogar sobre as Tecnologias Digitais, em especial, as Tecnologias
Assistivas, e como essas podem ser inseridas dentro do processo educativo. Assim como,
pensar nas atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD na perspectiva que essas
atividades sdo pensadas para que todas/todes/todos experienciem as TD ndo como auxiliares,
mas como participes da constituicdo do conhecimento matematico, fazendo com as/es/os
estudantes possam ser-com-TD, pensar-com-TD e saber-fazer-com-TD.

Sendo assim, apresentaremos a seguir as se¢fes que irdo dialogar com esses e outros

contextos juntamente com nossa tematica.

2.1. Diferenca e Deficiéncia nos contextos social, educacional e historico.

A proposta da Educacdo Inclusiva foi oficialmente instituida no Sistema Educacional
Brasileiro a partir dos documentos como a PNEE - Politica Nacional de Educacdo Especial, a
LDB - Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional n°® 9394/96, o PCN - Parametro
Curricular Nacional - de AdaptacGes Curriculares para a Educacdo de estudantes com NEE
(Necessidades Educacionais Especiais) e a publicagdo da Portaria de n°® 1.679 e do PNE - Plano
Nacional de Educacdo. Esses documentos fizeram com que a politica de Educacdo Inclusiva
fosse introduzida nas politicas publicas do sistema educacional brasileiro (Santos, 2002). Nesse

contexto,

O Brasil assumiu legalmente a proposta de Educacgéo Inclusiva, na medida em que
compartilhou com os principios da Declaracdo de Educagdo para Todos (Brasil.
UNICEF, 1990) e da Declaragdo de Salamanca (BRASIL. Ministério da Justica,
1994), documentos internacionais que langaram raizes para a expansao da proposta
de Inclusdo no mundo inteiro. (Santos, 2002, p. 34)

Notamos, entéo, que 0s espacos educativos se tornam cada vez mais inclusivos, no sentido
de estar presente neles o entrelace de estudantes com deficiéncias com pessoas ditas sem
deficiéncia, evidenciando as diferencas e as diferentes caracteristicas de cada uma/ume/um
com suas especificidades, limitagOes e potencialidades.

Salientamos que muitas mudancas aconteceram com o decorrer dos anos em relagdo as
nomenclaturas e as implementagcdes com os atendimentos as pessoas com deficiéncias, 0 que
pode ser visto por meio de uma questdo histéria, na qual o atendimento a pessoas com
deficiéncia no Brasil teve inicio ainda na época do Império com a criagdo das institui¢des: o

Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin Constant — IBC, e 0
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Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, atual Instituto Nacional da Educacéo dos Surdos — INES,
ambos no Rio de Janeiro (Brasil, 2008a).

Este documento, Brasil (2008a), também ressalta sobre as instituicdes que foram
fundadas focando seus atendimentos nas pessoas com deficiéncias e superdotacéo; além disso,
nos mostra a criacdo de Leis que fundamentam ingresso e permanéncia educacional as pessoas
com deficiéncias nos espacos educacionais, com um sistema geral de ensino, criacdo de um
centro que gerencia a educacdo especial no Brasil, e a publicagdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial que reforca as orientagdes para que estudantes com deficiéncias, que
possuem condicOes de desenvolver atividades curriculares, acompanhar o programa de ensino
regular.

Isso, entdo, nos leva a refletir como os ambientes educacionais em uma viséo inclusiva
sdo repletos de individuos que possuem vérias diferencas, e € exatamente em meio a essas
diferencas que devemos conviver, compreender e respeitar umas/umes/uns as/aes/aos

outras/outres/outros mediante as diversidades. Nesse sentido,

[...] atender a diversidade cultural e respeitar as diferencas no contexto escolar significa
reconhecer que os resultados escolares dos estudantes sdo influenciados por fatores
sociais, culturais, intelectuais, de personalidade. [...] o respeito a diferenca implica um
posicionamento ativo em reconhecer que na diferenca existe a presencga do universal e
do particular, simultaneamente. [...] (Libaneo, 1998, apud Shimazaki; Silva;
Viginheski, 2015, p. 149)

Nesse sentido, observamos a importancia de se respeitar as diferencas e estarmos
atentas/atentes/atentos a diversidade cultural do contexto escolar, muito além de olhar para os
resultados escolares. Torna-se pertinente evidenciar e direcionar 0s processos sociais, de
formacdo, de ensino, de aprendizagem, entre outros, que permitem a construcdo e
desenvolvimento de saberes e precisam se encaminhar para além dos espacos educacionais
oficiais. Isto é, a compreensdo, o respeito, a acolhida com a/é/o outra/outre/outro tém que se
materializar aléem do espaco da sala de aula. Consequentemente, ao contemplarmos as
diferencas, de forma geral, podemos deixar de visar somente os ambientes escolares para olhar
todos os espagos considerados educacionais, fazendo com que o debate sobre questdes
relacionadas as diferencas seja ampliado para diversos contextos. Assim, notamos que em uma
sociedade tdo diversificada quanto a nossa, muitas sdo as diferencas entre os individuos.
Algumas dessas diferencas podem ser manifestadas em suas culturas, religides e pontos de
vista. Assim, tomando por base o dicionario da lingua portuguesa, Aurélio (1993, p.115) a
diferenca ¢ definida como: “diferenga sf. 1. Qualidade de diferente. 2 Divergéncia. 3.

Desigualdade. O que nos faz pensar nos mais variados campos que estamos inseridos”.
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Esse significado nos leva a pensar nas diferencas dos individuos, porém, o ato de pensar
sobre elas nédo € o de visar quais sao os pontos fortes ou fracos de uma pessoa, mas, respeitar
essas diferencas e pensar que cada uma/ume/um possui caracteristicas que a/é/o torna singular.
Nesse sentido, continuando a reflexdo sobre a palavra diferenca também podemos trazer o

significado de acordo com o dicionario de filosofia Abbagnano:

DIFERENCA (gr. Oioccpopd; lat. Differentia; in. Difference, fr. Différence, ai.
Differenz; it. Differenzd). Determinagdo da alteridade. A alteridade ndo implica, em
si, nenhuma determinagdo; p. ex., “a é outra coisa que ndo b". A D. implica uma
determinacéo: a ¢ diferente de b na cor ou na forma etc. Isso significa: as coisas so
podem diferir se tm em comum a coisa em que diferem: p. ex., a cor, a configuracéo,
a forma etc. (Abbagnano, 2007, p. 276).

Sendo assim, observamos que as distingdes ndo irdo definir um sujeito, mas poderéo
mostrar que em meio aos atributos algumas pessoas podem ter aproximacdes maiores com
outras a partir de seus pontos comuns. Nesse interim, também podemos refletir sobre o que é
ser diferente e com isso pensar que uma coisa s vai diferir da outra se ambas possuirem algo
em comum. Acreditamos ainda que ao olharmos as pessoas, s6 podemos pensar nas diferengas
dos individuos se pensarmos na humanidade que é comum a elas/elus/eles. De todo modo, 0
proprio conceito de humanidade também pode ser contestado e abrir possibilidades de
diferencas, inclusive sobre diferentes niveis do que seria chamado de “humanidade”
dependendo da definicéo desse termo.

Na direcdo desses pontos em comuns € gque cogitamos as semelhancas que poderao
surgir entre os individuos, pois, a0 mesmo tempo em que falamos nas diferencas, também
pensamos nas semelhancas. De acordo com o dicionario online da lingua portuguesa, a

Semelhanca (2022) € definida como:

Caracteristica do que é semelhante. Em que h& ou demonstra haver relacdo ou
afinidade entre seres, coisas, pontos de vista; que possui algo em comum. Que
apresenta uma relacdo de conformidade entre 0 modelo e o resultado imitado. Aquilo
gue pode ser visto no exterior; aparéncia ou aspecto. Em que pode haver comparacao
entre uma ou mais coisas.

Dessa forma, percebemos que falar em semelhancas esta muito além de fazer
comparac0es entre as aparéncias. Esta no pensar as afinidades que ligam os sujeitos. 1sso, entéo,
nos leva a reflexao que cada individuo possui caracteristicas que a/é/o torna singular e isso ndo
deve ser contestado, mas respeitado.

Nesse sentido, além do significado de semelhanca, mais especificamente, podemos
pensar nos diferentes significados da palavra semelhante, e com isso também trazer um sentido

filosofico, segundo o dicionario de filosofia Abbagnano:

SEMELHANTE (gr. OM.OIOC; lat. Similis; fr. Semblable. in. Alik.e, Similar, ai.
Ahnlicb; it. Simile). Aquilo que tem qualquer determina¢do em comum com uma ou
mais coisas. [...] 2" sdo S. as coisas que tém a mesma forma, mas estdo sujeitas a
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variagOes quantitativas, quando suas quantidades séo iguais; [...]. (Abbagnano, 2007,
p. 869-870)

Desse modo, notamos que algumas coisas ou alguns individuos podem possuir
semelhancas a partir de uma determinacdo comum, mas a0 mesmo tempo no decorrer do
processo essa determinagdo pode sofrer variagdes, 0 que nos permite considerar que em certos
momentos as semelhancas e as diferencas caminham lado a lado.

Logo, pensamos nas pessoas com deficiéncias, nas com diferentes caracteristicas e
tantas outras que possuem suas excepcionalidades e limitac6es, assim como, refletimos sobre
o respeito que elas merecem em relacdo as suas semelhancas e/ou diferencas. Dessa forma, se
olharmos para os espacgos educacionais percebemos que essa diversidade de sujeitos esta
presente nesses ambientes e, com isso, se torna cada vez mais pertinente a atengdo para que
todas/todes/todos consigam acesso aos saberes com foco na qualidade e ndo na quantidade.
Sendo assim, podemos falar da acdo continua para se ter estudantes com deficiéncias
pertencentes aos espagos educacionais regulares, o que em certos documentos ou em trabalhos
é tratado como Educacao Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Nessa circunstancia, ao falar dos estudantes com deficiéncia publico-alvo da Educacao
Especial (Plaisance, 2015, 2019), percebemos que essa educacdo passou por um momento
importante no qual destacou suas caracteristicas pelo seu encontro com a educacgéo dita comum.
Esse encontro levou a inauguragdo de um novo movimento intitulado Educacéo Inclusiva. O
movimento em questdo ndo surge por acaso, mas € influenciado pelas transformacbes que
foram acontecendo nas atitudes sociais estabelecidas ao longo da historia, em relacdo a
abordagem dada as pessoas com deficiéncias (Santos, 2002).

O dicionario online da lingua portuguesa define Deficiéncia (2023) como:
“insuficiéncia organica ou mental. Defeito que uma coisa tem ou perda que experimenta na sua
quantidade, qualidade ou valor”. Nesse sentido, essa defini¢do pode ser contestada ou ainda
permitir questionar se somente algumas pessoas tém deficiéncia, pois o nivel de insuficiéncia
é relativo, assim como, o conceito de defeito, pois o defeito de uma/ume/um é a qualidade de
outra/outre/outro. Nesse contexto, “deficiéncia € um conceito complexo que reconhece 0 corpo
com lesdo, mas que também denuncia a estrutura social que oprime a pessoa deficiente” (Diniz,
2007). Isso, entdo, nos leva a considerar que abordar questdes referentes a deficiéncia néo é
uma tarefa tdo simples e que suas defini¢fes e conceitos exprimem parte de um contexto maior,
no qual ndo é somente reconhecer que uma pessoa apresenta um corpo com lesdo, mas, que

toda sua estrutura fisica e psicolégica podem ser alvo de uma opressao social.
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Nesse cendrio, em alguns momentos a pessoa com deficiéncia é vista como uma pessoa
anormal, como se pudéssemos descrever o que é ser normal ou anormal. De acordo com Diniz
(2007), ndo ha como descrever um corpo com deficiéncia como anormal, pois falar em
anormalidade é fazer um julgamento estético e, com isso, uma referéncia a um valor moral
sobre estilos de vida. Assim, o corpo com deficiéncia somente se delimita quando comparado
com uma representacdo do que seria um corpo sem deficiéncia. A autora ainda ressalta que
para um modelo social da deficiéncia, o termo deficiente pode ser descrito a partir das
denuncias feitas pela Liga dos Lesados Fisicos contra a Segregacao (Upias) que avalia se as
experiéncias de opressdo e a exclusdo seriam resultados de organizacGes sociais e politicas
pouco sensiveis a diversidade corporal, ou se decorreria das limitacdes corporais, como boa
parte da biomedicina defendia.

Desse modo, Diniz (2007) reforca que a definigéo de deficiéncia esta amparada em uma
perspectiva politica de exclusdo social apoiada na visdo da Upias quando olhada para
aquelas/aguelus/aqueles que possuem lesdes fisicas e sdo excluidos das principais atividades
davida social pela organizacédo social contemporénea, que pouco ou nada os consideram. Logo,
a deficiéncia é descrita como uma desvantagem ou restricdo de atividades provocadas por essa
organizacdo (Diniz, 2007).

Por conseguinte, pensando nesse movimento de inclusdo de estudantes com deficiéncia,
podemos relacionar alguns conceitos ligados a deficiéncia, incapacidade e desvantagem de
acordo com Fernandes (2017), pois, esses conceitos estdo associados as pessoas com limitacdes
fisicas, sensoriais ou cognitivas. Essa autora discorre que o conceito de deficiéncia se apoia no
conceito descrito pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS), o qual diz que deficiéncia é
“qualquer perda ou anormalidade da estrutura ou fungdo psicologica, fisioldgica ou
anatomica”. Consequentemente, a autora também trata de acordo com a OMS do conceito de
incapacidade que esta relacionado a “qualquer redugdo ou falta (resultante de uma deficiéncia)
de capacidades para exercer alguma atividade dentro dos limites considerados normais para o
ser humano” (Fernandes, 2017, p.79-80). Esse conceito aborda também o “impedimento,
resultante de uma deficiéncia ou de uma incapacidade, que limita ou impede o desempenho de
uma atividade considerada normal para um individuo, levando-se em consideracdo a idade, o
sexo e os fatores socioculturais” (Fernandes, 2017, p. 80), que estdo ligados ao conceito de
desvantagem.

Posto isto, Santos (2002) também discute as denominac6es que sdo utilizadas e que em
certos momentos indicam as barreiras que aparecem ao atendimento educacional a estudantes

com deficiéncias. Essas denominagGes também revelam limites na proposta de Educacdo
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Inclusiva, pois elas sdo usadas para se reportar as pessoas com deficiéncias, carregando
conotacdo, muitas vezes, pejorativa e reducionista. Expressdes como invalidos, anormais,
excepcionais, incapacitados, subnormais, deficientes, portadoras/potedories/portadores de
deficiéncia e portadoras/portadories/portadores de NEE - Necessidades Educativas Especialis,
sdo encontradas no cenario educacional sem qualquer andlise do discurso. Essa ultima
designacdo, inclusive foi empregada nos documentos oficiais das politicas de Educacéo
Inclusiva, por um periodo de, “portadores de necessidades especiais” (LDB 1996, atual Brasil,
2017 — ja corrigida), que surgiu dos movimentos de integracdo e inclusdo para designar “a
pessoa que apresenta, em carater permanente ou temporario, algum tipo de deficiéncia fisica,
sensorial, cognitiva, multipla, condutas tipicas ou altas habilidades” (Rissino; Gonzalez, 2020).

Santos (2002) ainda ressalta que a designacdo versa sobre uma denominacdo que
procura minimizar os efeitos estigmatizados das terminologias anteriores, para retirar o foco
da deficiéncia da/de/do estudante. Mas, a0 mesmo tempo, a autora traz a reflexdo para nos
questionarmos se as mudangas nas terminologias realmente resolvem o problema de marcar
negativamente as/es/os estudantes com deficiéncia. Ela reforca que alguns posicionamentos
criticos consideram a expressao NEE muito vaga e com isso pode abrir precedentes para abrigar
um grande grupo, com uma diversidade de estudantes, e que em alguns momentos poderao nao

apresentar deficiéncia .

Ao refletirmos sobre as terminologias e algumas implicagdes que os conceitos ligados
as pessoas com deficiéncias recebem, na maior parte, de forma negativa, olhamos para esse
publico-alvo da Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva e procuramos
entender que ao longo do tempo essas terminologias mudaram, mas que em alguns momentos
no decorrer desse processo de alternancia o termo especial também p6de ser considerado como
algo excludente, principalmente, quando nos referimos a esse grupo especifico. Nesse contexto,
Plaisance (2015) discorre que as visdes negativas que o termo “especial” carrega, foram
analisadas como estigmas atribuidos as pessoas nas intera¢des corriqueiras. Outras designacoes
subentendem como obstaculos insuperaveis, intrinsecos as proprias pessoas, inerentes a elas,
como o caso de algumas citagdes como: anormal, retardado, débil, enfermo, invélido, incapaz,
ineducavel ou semi-educavel, entre outras. Assim, a referéncia a historia das denominacdes e
das representacdes € fundamental, pois permite perceber o desgaste das palavras que ja foram
utilizadas e que se tornaram bastante pejorativas para o publico-alvo da Educacdo Especial.

Também, Ribeiro e Pottker (2018) ressaltam que a sociedade considerava as pessoas
com deficiéncias como incapazes para trabalhar. E que por algumas décadas o termo
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incapacitadas era usado para nomear pessoas com deficiéncia de qualquer idade. Nesse cenario,
as autoras trazem em um contexto histérico que as familias na Roma antiga que tinham pessoas
com alguma deficiéncia tanto de nascenca ou mesma adquirida, tanto as familias pobres como
as ricas recebiam das autoridades uma liberdade de escolha, assim, os pais e as méaes que tinham
filhas/filhes/filhos com alguma deficiéncia, se quisessem, poderiam mata-las/les/los ou
descartar sem estar cometendo nenhum crime (Ribeiro, Pottker, 2018).

Seguindo as consideragdes pautadas pelas/pelus/pelos autoras/autories/autores aqui
apresentadas/apresentades/apresentados, uma outra questdo nos vem a tona, a questdo da
empatia que, muitas vezes, as pessoas com deficiéncia ndo recebem das outras pessoas. Como
pode um grupo ser “julgado” como incapazes por ter o que ¢ definido com uma deficiéncia em
especifico para esse grupo de pessoas, ou serem simplesmente banidos de determinados
espagos ou até mesmo descartados como se ndo fossem seres humanos? Essa indignacéo nos
mostra como devemos ter respeito a/ae/ao proxima/proxime/proximo, nos colocarmos no lugar
da/de/do outra/outre/outro e sermos empaticos umas/umes/uns com  as/es/os
outras/outres/outros.

Nessa conjuntura, a capacidade de ser tocada/tocade/tocado pelo estado emocional de
outro individuo, de compreender sentimentos e compartilhar a perspectiva da/de/do
outra/outre/outro € o que consiste a empatia, essa que € uma caracteristica, sentimento,
disposicdo presente em seres humanos, desde o inicio da existéncia, nos permite como
individuos, nos colocarmos no lugar da/de/do outra/outre/outro. A empatia quando considerada
sob o ponto de vista do desenvolvimento psicoldgico e moral, tm seu desenvolvimento
iniciado no contexto familiar, a partir das experiéncias de socializacdo, que sao propiciadas ao
infante pelas pessoas mais proximas. Assim, a empatia também pode estar presente nas relacoes
interpessoais, possibilitando o convivio e a organizacéo social, possuindo papel fundamental
no desenvolvimento moral e de atitudes que fazem a pessoa pensar além de si mesma (Moitoso;
Casagrande, 2017).

Nesse sentido, as definicdes podem influenciar o julgamento de algumas pessoas, como
considerar que um individuo com deficiéncia ndo é considerado suficiente para desenvolver
e/ou executar determinadas tarefas em sala de aula, ou pior, que a pessoa com deficiéncia seja
considerada, como no dicionario, com defeito, ou que absorva o status de defeituosa, como se
fosse um objeto que viesse de fabrica com algum estrago. Precisamos deixar claro que seres
humanos ndo sdo objetos, e com isso, reforcamos a importancia de demonstrar respeito as
diferencas, possibilitar a equidade e refletir sobre empatia no sentido de compreender que as

diferencas fazem parte do ser humano, o que nos revela que esse contexto de ser empético ndo
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esta ligado somente as questdes das pessoas com deficiéncia, mas, a todas/todes/todos nos que
possuimos diferentes caracteristicas. Assim, “buscar entender o outro, mesmo que este seja
incompreensivel. Também se relaciona com o valor de incluséo, visto que ao ter consciéncia
da alteridade, também temos consciéncia de que o outro ndo pode ser igual a nés. Holismo.
Foco no estudante enquanto pessoa” (Pacheco, 2016).

Além disso, de acordo com Silva (2023), “a empatia, no contexto de compreender e
compartilhar sentimentos, limitagcbes e anseios de outra pessoa, exerce um papel crucial no
desenvolvimento de ambientes educacionais inclusivos, além de melhorar a qualidade da
educagdo para todos os alunos”.

Dessa forma, olhamos para os julgamentos que as pessoas com deficiéncias podem
enfrentar no contexto social, também podem ocorrer no contexto educacional, porém as
possiveis limitacdes ou/e excepcionalidades ndo podem servir de justificativa para a nao
disponibilizacdo de acesso aos saberes e a todo contexto educacional que estudantes com
deficiéncia necessitam e merecem. Nesse contexto, a educacdo inclusiva pretende a partir de
atitudes e respostas a diversidade de raca, classe social, etnia, religido, género e caracteristicas
pessoais, fazer com que o proposito de haver inclusdo educacional seja pressuposto pela
eliminacédo da exclusdo social.

Além disso, no tocante a educacdo inclusiva, em alguns paises, ela € vista como uma
forma de prestar servico a estudantes com deficiéncia no ambiente da educacdo geral,
possuindo um aspecto cada vez mais amplo, como a transformagdo que apoia e acolhe a
diversidade entre todas/todes/todos as/es/os estudantes (Ainscow, 2009).

Nesse cendario, assumimos a educacgdo inclusiva como algo que vai muito além de
somente atender algumas/algumes/alguns estudantes com deficiéncia em sala de aula,
incluindo-os no espaco fisico. Isto é, a educagdo inclusiva torna-se cada vez mais pertinente se
considerada como o ato de acolher, respeitar e educar no sentido de que todas/todes/todos
reconhecam o direito que tém enquanto cidadas/cidadaes/cidaddaos com ou sem deficiéncia.
Direito a educacéo escolar, direito ao respeito, direito a vida e, consequentemente, o dever de
reconhecer esse direito na/ne/no outra/outre/outro. Reconhecer o direito de acesso e denunciar
os limites de vagas, acesso fisico e até condicBes de aprendizagem quando se considera a
questdo do ingresso aos espacos educacionais para pessoas com deficiéncia, por exemplo
(Souza, 2016).

Consequentemente, ao pensarmos nas/nes/nos estudantes com deficiéncia na
perspectiva da educagdo inclusiva englobamos uma visdo baseada em um contexto histérico

que discorre sobre um pouco da trajetdria de como esse publico-alvo da educacdo especial
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esteve sendo inserido nos espacos educacionais e como algumas acdes por parte das familias,
dos ambientes educacionais e até da sociedade, contribuiram para que o desenvolvimento
educacional acontecesse. Desta maneira, segundo Ribeiro e Pottker (2018) mesmo que nas
primeiras décadas do século XX, quando as pessoas com deficiéncias receberam diversas
denominacdes, sendo de certa forma reconhecidas, e que tenha ocorrido um pequeno avanco
por parte da sociedade que comecou a ressaltar que as pessoas com deficiéncias possuiam
capacidade residual, durante essa trajetoria as deficiéncias dessas pessoas continuavam as
eliminando, pois essas pessoas tinham sua capacidade diminuida em todos os aspectos
psicoldgicos, sociais, fisicos, profissionais, entre outros, em relacdo ao fazer as atividades em
comparagdo com as demais pessoas.

Historicamente, com o envolvimento dessas questdes por parte da sociedade, outras
questdes foram entrelacadas, principalmente, no que diz respeito a escolarizacdo das pessoas
com deficiéncias. Assim, Ribeiro e Pottker (2018) reforcam que durante a década de 1960
houve a expansdo das AssociacOes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES), entre outras
instituicOes ndo governamentais, que foram criadas, centros de reabilitacdo e escolas especiais
cresceram no decorrer desta década, aumentando seu numero para o atendimento especial, 0
que levou ao final da mesma década, a existéncia de mais de oitocentas escolas para o
atendimento de pessoas com necessidades especiais e também para pessoas com deficiéncia
intelectual (Ribeiro, Pottker, 2018).

Seguindo com o contexto histérico educacional no ponto de vista da Educagdo Especial,
de acordo com Plaisance (2019) na Italia nos anos de 1970 houve uma reflexdo pedagogica
renovada, a partir de um movimento no sentido de uma maior atencdo as individualidades
das/des/dos alunas/alunes/alunos e aos seus percursos educativos. Além disso, desenvolveram-
se transformacdes do sistema escolar devido a participagdo mais ativa do conjunto de pais e
mées no funcionamento educativo, ou ainda pela articulagdo da escola com servigos externos,
tais como 0s servigos sociais e sanitarios.

As contestacbes que envolveram esse contexto global estdo em conexdo com o0s
movimentos de manifestacfes da época, especialmente com 0s movimentos estudantis e, no
campo psiquiatrico, com a chegada de uma critica radical ao manicémio. Além disso, o
surgimento das primeiras orientacOes oficiais, em favor da integracdo de criangas em situacédo
de handicap (deficiéncia), no meio escolar normal, foi ligado a vontade politica de mudanca
que teve seu ponto culminante com a lei de 1977 (conhecida sob o nimero 517 na legislacédo
italiana). Essa lei abrangeu toda a educacgdo escolar e ndo somente a educacdo da pessoa em
situacdo de handicap (Plaisance, 2019).
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Notamos que ao longo da historia muitos acontecimentos contribuiram para as questdes
da inclusédo das/des/dos estudantes com deficiéncia nas escolas regulares, o que esteve ligado
ao contexto histérico do surgimento da Educacgdo Especial, que segundo Miranda (2004), teve
quatro fases, em relagdo ao desenvolvimento do atendimento as pessoas que apresentam
deficiéncias, podendo ser analisadas ao longo da histéria em paises da Europa e América do
Norte.

Na primeira fase, as/es/os deficientes eram abandonadas/abandonades/abandonados,
perseguidas/perseguides/perseguidos e eliminadas/eliminades/eliminados devido as suas
condicdes atipicas.Consequentemente, a sociedade legitimava essas acfes como sendo
normais, época que foi marcada pela negligéncia, na era pré-cristd, em que havia uma auséncia
total de atendimento. Na segunda fase, nos séculos XVIII e meados do século XIX,
encontramos a institucionaliza¢do, em que os individuos que apresentavam deficiéncia eram
segregados e protegidos em instituicBes residenciais. A terceira fase, por sua vez, foi marcada,
jano final do século X1X e meados do século XX, pelo desenvolvimento de escolas e/ou classes
especiais em escolas publicas, visando oferecer a pessoa com deficiéncia uma educacdao a parte.
Por fim, na quarta fase, no final do século XX, por volta da década de 70, observamos um
movimento de integracdo social dos individuos com deficiéncia, cujo objetivo era integra-
las/les/los em ambientes escolares, o mais proximo possivel daqueles oferecidos as pessoas
ditas “normais” (Miranda, 2004).

Por conseguinte, percebemos que essa trajetoria histérica nos mostra como pessoas com
deficiéncia foram e ainda sdo marginalizadas, excluidas de alguns grupos por possuirem
caracteristicas diferentes das demais. Exclusdo essa que, em alguns momentos, também, se
manifesta nos espagos educacionais.Com isso, a historia tambem nos faz refletir como anda a
abordagem dos processos de ensino e aprendizagem de estudantes com deficiéncia nos
ambientes educacionais brasileiros.

Sendo assim, ao olharmos para os ambientes educacionais brasileiros na concepcéo da
Educacdo Inclusiva destacamos o capitulo V da LDB n° 9394/96 que aborda a questdo da
Educacdo Especial e traz em seu artigo 58 que: para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, a modalidade de educacao
escolar deve ser oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, entendendo assim para
efeitos desta Lei, a educacéo especial (Brasil, 2017). Nesse contexto, o artigo 58 contempla em

seus paragrafos alguns complementos sobre a educagéo especial:

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.
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§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condicOes especificas dos alunos, nao for
possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educacéo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa
etaria de 0 (zero) a 6 (seis) anos, durante a educacéo infantil (Brasil, 2017, p. 21).

Sendo assim, percebemos que esse grupo de estudantes estd amparado pela lei para
terem o direito de frequentarem os espacos educacionais regulares de ensino e que para haver
uma educacdo inclusiva devem ser oferecidos a esse grupo complemento especializado, nesses
ambientes, que atendam as especificidades dessas/dessus/desses estudantes.

Além disso, esse artigo 58 ganha um apéndice a partir da Lei 14.191/21 que inclui a
“Educacdo Bilingue de Surdos”, que para efeitos desta Lei, determina que
educandas/educandes/educandos surdas/surdes/surdos, surdas/surdes/surdos-
cegas/cegues/cegos, com deficiéncia auditiva sinalizantes, surdas/surdes/surdos com altas
habilidades ou superdotacgdo, ou com outras deficiéncias associadas, optantes pela modalidade
de educacdo bilingue de surdas/surdes/surdos, tenham a modalidade de educacdo escolar
oferecida em Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), como primeira lingua, e em portugués
escrito, como segunda lingua, em escolas bilingues de surdas/surdes/surdos, classes bilingues
de surdas/surdes/surdos, escolas comuns ou em polos de educacdo bilingue de
surdas/surdes/surdos (Brasil, 2014).

Nesse sentido, voltamos a reforcar a Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva que tem como objetivo orientar os sistemas de ensino para
garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis
mais elevados do ensino das/des/dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, assegurando assim a inclusdo escolar
(Brasil, 2008a).

Sob o olhar de uma educacéo critica, entdo, além das garantias que permitem que
todas/todes/todos tenham acesso aos ambientes educacionais, precisamos, também, nos atentar
para as politicas educacionais que contribuem para o processo de formacdo das/des/dos

estudantes. Entdo,

As politicas de educacdo de um pais sdo o retrato de como a sociedade é um dos
fatores determinantes para o funcionamento do sistema educacional. Tanto nos paises
desenvolvidos quanto nos paises em desenvolvimento, a educacdo de qualidade é
direito de todos, e as politicas publicas tém sido formuladas buscando assegurar esse
direito aqueles “vulneraveis” socialmente. (Fernandes, 2017, p. 79)

Dessa forma, nosso movimento educacional matematico ndo-exclusivo defende a
educacdo de qualidade, a qual ndo pode ser restrita, mas abrangente em relacéo as diversidades

pertencentes aos espacos educativos. Com isso, avangamos na construcdo de abordagens de
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ensino e de aprendizagem na escola regular que ndo excluam. Para isso, nos aprofundamos
sobre o contexto da exclusdo e como ambas as tematicas (exclusdo e inclusdo) estdo
dialeticamente concebidas como exclusdo/inclusdo. Assim, discutimos como ocorre 0
entrelace dessas duas tematicas em espagos educacionais, principalmente relacionando o

contexto das diferentes caracteristicas em termos macro € micro.

2.2. Exclusdes/Inclusdes e as Macro/Micro exclusdes/inclusdes

Em espacos educacionais encontramos uma diversidade que corresponde a individuos
com diferentes culturas, religides, etnias, diferentes caracteristicas, estudantes ditos com e sem
deficiéncias, cada uma/ume/um com suas especificidades. Seguindo esse processo percebemos
que ao falar de Educacdo Inclusiva ndo estamos olhando somente para um grupo especifico,
mas, para a composicdo de um ambiente que procure atender a todas/todes/todos. Nesse

contexto, a

[...] Educag@o Inclusiva [¢ um] conceito que supde garantir a integracdo, tornando
possivel uma educacéo de qualidade a todos sem nenhum tipo de excluséo (Marchesi,
2004, p. 25). A Conferéncia Mundial, sobre Necessidades Educativas Especiais,
realizada em 1994, em Salamanca (Espanha), prevé que as necessidades educacionais
basicas sejam oferecidas a todos pela universalizagdo do acesso, promog¢do da
igualdade, ampliagdo dos meios e conteldos da Educacdo Bésica e melhoria do
ambiente de estudo. Assim, 0 movimento “Educagio para todos” prevé uma escola
que integre os educandos com necessidades especiais no ambiente escolar,
respeitando a diversidade desses educandos, de modo a contemplar as suas
necessidades e potencialidades (Fernandes, 2004, p. 30).[...] (Fernandes, 2017, p. 81)

Diante dessa educacdo inclusiva podemos encontrar situacdes que atrapalham nosso
julgamento e até mesmo nossas acdes, como, por exemplo, o desenvolvimento de atividades
diferenciadas para os alunas/alunes/alunos com deficiéncia nas turmas regulares de ensino,
(atividades essas que sé@o elaboradas algumas vezes em folhas separadas para esse grupo em
especifico, nas quais podem ser tarefas com temas diferenciados ou com menor grau de
dificuldade), supondo que essas/essus/esses estudantes ndo teriam condi¢des de acompanhar
os demais colegas nas realizacdes de outras tarefas. 1sso pode fazer com que a/é/o estudante se
sinta excluido em vez de incluido, ja que ela/elu/ele estaria realizando atividades diferentes dos
outros colegas e, em alguns casos, estando separados das/des/dos colegas para realizacdo
dessas atividades.

Entendemos que em alguns momentos séo necessarias adequacdes nas atividades e até
mesmo no planejamento curricular para realizacdo dos processos de ensino e aprendizagem
para que tais procedimentos possam alcancar e oportunizar a todas/todes/todos estudantes que

naquele espago pertencem. “Entende-se por adaptacfes no curriculo as mudangas
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operacionalizadas para atender as necessidades das pessoas com deficiéncia incluidas na escola
regular” (Pimentel, 2013, p. 47). Dessa maneira, ao incluir estudantes com deficiéncia, se
mostra pertinente conhecer as especificidades e potencialidades desses estudantes para a
construcdo de um planejamento aberto e universal, pois, além de se pensar em planejamentos
que sejam inspirados no DUA, também podemos contar com alguns que permitem adequacdes
caso seja necessario, mas que ainda assim ndo coloque esses estudantes em posicOes
excludentes.

Nesse sentido, conforme o dicionério da lingua portuguesa, Michaelis Trilingue (2001,
p.100) a exclusdo € definida como: “Excluséo: sf 1 Ato ou efeito de excluir. 2 Excecdo. Anton:
inclusdo. Excluir: vtd e vpr 1 Deixar (-se) de fora. vtd 2 Impedir a entrada de. vtd 3 Privar da
posse de alguma coisa. vtd 4 Afastar. Anton (acepcdo 1): incluir; (acepcao 2): admitir”.

Sendo assim, percebemos pelas defini¢cbes que quando ocorre exclusao de algo ou de
alguém, deixamos as coisas ou pessoas de fora, estamos impedindo sua entrada em determinado
lugar, estamos privando que elas/elus/eles tenham posse de alguma coisa. Assim, se refletirmos
sobre esses significados no contexto educacional, observamos o porqué de tanta discusséo para
que uma educacdo inclusiva ndo seja ao mesmo tempo exclusiva, por exemplo, pensar que
atender um grupo especifico dentro de uma classe regular com tarefas diferenciadas (com grau
inferior de aprendizagem), por vezes, separadamente, ndo € incluir, mas, excluir.

Nesse contexto, Coimbra (2002) relata sobre a auséncia de préaticas pedagdgicas
inclusivas nos espacos educacionais regulares constatada em 1999, por meio de um estudo
cientifico realizado em uma instituicdo escolar de grande porte, pertencente a rede publica, que
abrigava estudantes cegos nas turmas regulares. Nesse estudo, foram observados dois
estudantes com cegueira total, com idades de 11 e 13 anos, em duas classes diferentes. Foi
verificada a falta de uma construcgéo curricular e de iniciativas pedagdgicas dentro da sala de
aula, as quais pensassem na garantia de iguais possibilidades de aprendizagem para as/es/os
estudantes com deficiéncia visual e sem deficiéncia visual.

Consequentemente, a autora descreve que casos como esses ndo sdo considerados

inclusivos:

[...] Portanto, poder-se-ia falar, neste caso, de inser¢do, mas, ndo, de incluséo escolar
daquelas criangas, uma vez que o seu atendimento mais particularizado (eventual)
centrava-se na chamada sala de recursos (sala especifica com alguns recursos
adaptados, sob a responsabilidade de apenas um professor especializado, a quem
cabia atender ao total de oito portadores de deficiéncia visual da escola, de séries
diferenciadas) (Coimbra, 2002, p.47).

Dessa forma, ha uma reflexdo sobre como as préaticas pedagogicas inclusivas sao

abordadas em espacos educacionais: sera que estudantes com deficiéncias estdo mesmo sendo
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incluidos ou somente inseridos nos ambientes regulares? 1sso nos faz pensar que, em certos
momentos, ndo basta sé ter a insercdo dessas/dessus/desses estudantes na sala de aula, 0s
colocando particularmente em salas de recursos, separadas/separades/separados do restante da
classe ou abordando atividades diferenciadas a esse grupo especifico.

Em contrapartida se em tempos anteriores existia auséncia de praticas pedagogicas
inclusivas nos espacgos educacionais, em tempos atuais essa realidade sofre mudancas por meio
de pesquisas e experiéncias que colaboram para que praticas educacionais inclusivas sejam
pensadas, inseridas e executadas dentro dos ambientes educacionais. Mesmo que alguns
momentos a insercao e execugao dessas praticas nao tramitem de acordo com o esperado, como
por exemplo, docentes que em alguns momentos relatam ndo se considerarem preparados para
atuarem com as diferentes caracteristicas de suas/seus estudantes e/ou pensarem na elaboracéo
de curriculos e planejamentos que possibilitem explorar as potencialidades de
todas/todes/todos estudantes pertencentes aquele espaco.

Desse modo, praticas pedagdgicas inclusivas que permitem refletir e encontrar
caminhos para efetiva aprendizagem de todas/todes/todos séo destacadas ao inquietar-se com
concepcoes de homogeneidade no espaco escolar. Nesse contexto,
professoras/professories/professores tém sido desafiadas/desafiades/desafiados a incorporarem
praticas pedagdgicas que atendam estudantes com ou sem deficiéncia, assumindo, portanto, o
principio do respeito e acolhimento a diversidade. O que leva as discussfes educacionais
contemporaneas girarem em torno da aprendizagem, participacdo e desenvolvimento de
todas/todes/todos os estudantes nos ambientes educacionais (Pereira; Pimentel, 2020).

Nesse sentido, ao pensar em inclusao deve se ter um olhar atencioso para que as praticas
inclusivas ndo acabe se tornando uma acdo de exclusdo, tendo como dire¢do que ao incluir
estudantes com deficiéncias nas atividades a serem realizadas nos espacos educativos, ndo
podemos privar essas/essus/esses estudantes de um contato com as/es/os outras/outres/outros
estudantes e/ou até mesmo as/es/os destacando com uma imagem negativa de que elas/elus/eles
ndo sdo capazes de participar ou realizar as mesmas atividades propostas para turma. Nesse
sentido, se atentarmos para o termo Capacitismo (2023) temos segundo o dicionario online da
lingua portuguesa, definido como: “Discriminagdo e preconceito direcionados a pessoas com
deficiéncia (PcD), podem se efetivar através do discurso de que essas pessoas Sdo anormais ou
incapazes, em comparag¢ao com o que € social e estruturalmente considerado perfeito”. Com
isso, todas as analises e reflexdes mediante as abordagens dentro dos espacos educativos
requerem uma atencdo em suas praticas para que ndo ocorra exclusdo, principalmente,

embasadas no capacitismo. Tambem, agdes com intuito de incluir podem resultar em exclus&o.
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Assim, como professoras/professories/professores, precisamos refletir sobre as acdes
de exclusdo/incluséo para agirmos com atenc¢éo e cuidado durante o processo de constituicao
do conhecimento das/des/dos estudantes, de forma que nenhuma/nenhume/nenhum
delas/delus/deles sinta-se privado de ter acesso a informacdes ou/e realizagdes de atividades.
Nesse contexto, a expressao exclusdo/inclusao traz um didlogo reflexivo, que segundo Sawaia
(2001, p.107): “[...] Sao reversiveis entre si, mesclando-se, substituindo-se e configurando-se,
apenas, na relagdo. [...]”. O que nos faz considerar a ligacdo entre exclusdo e inclusdo em
diferentes vertentes das préaticas educativas. Nesse sentido, mesmo que sejam acles ditas

inclusivas, elas se tornam excludentes e, por vezes, caracterizadas como microexclusdes, pois,

Microexclusdes sdo praticas sutis, realizadas de forma consciente ou ndo, que tendem
a “isolar” o individuo em determinado ambiente, na maioria das vezes considerado
inclusivo, apresentando-se como um obstaculo para seu desenvolvimento humano.
No caso educacional, microexclusfes também podem mostrar-se como um obstaculo
para a aprendizagem dos estudantes que as experienciam. (Faustino et al., 2018, p.
900).

Esse argumento revela que é importante, como profissionais da educagdo, termos
diferentes olhares as necessidades das diferentes pessoas/estudantes que nos cercam, buscando
ndo promover agdes exclusivas/excludentes, porque “teoricamente visa a reduzir todas as
pressdes que levem a exclusdo e todas as desvalorizagdes atribuidas aos estudantes, seja com
base em [...], rendimento cognitivo, raga, género, classe social, estrutura familiar, estilo de vida
ou sexualidade” (Santos, 2002, p.31).

Dessa forma,

[...] A educacdo inclusiva representa um esforco geral de engajar todos os estudantes
nos mesmos programas educacionais: nenhuma diferenciacéo deveria ser feita no que
tange a diferencas de género e raca; nenhuma diferenciacdo deveria ser feita devido
a preferéncias politicas, sociais, religiosas ou culturais; nenhuma diferenca deveria
ser feita com referéncia as habilidades dos estudantes. Deste modo, a questdo a ser
abordada é que a extensdo de um programa de macroinclusdo em relacdo a educacao
inclusiva pode ser acompanhada por uma variedade de microexclusdes. (Faustino et
al., 2018, p. 901).

Para Faustino et al. (2018) quando as microexclusdes se referem ao sistema educacional
podem aparecer como um obstaculo para a aprendizagem das/dus/dos estudantes que as
experienciam. E no seu sentido mais amplo essas praticas sao consideradas sutis e podem
apresentar como um obstaculo para o desenvolvimento humano, que podem ser realizadas de
forma consciente ou nao, mas tendem a “isolar” o individuo em determinado ambiente, o que
pode acontecer com mais frequéncia nos ambientes inclusivos. JA as macroexclusdes

relacionam um nivel sociopolitico mais geral ao se referir as exclusoes.
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Os autores ressaltam que macroexclusdes podem gerar microexclusfes, e que
macroinclusdes também podem levar a microinclusdes, e quando se refere a termos
relacionando o contexto inclusivo as macroinclusdes também podem levar a microexclusdes.

Nesse contexto, podemos pensar nas a¢oes de exclusdo que cometemos em nossas salas
de aula quando tratamos das questfes de inclusdo de estudantes com deficiéncias em turmas
regulares. Em alguns momentos, mesmo que sem intencdo, podemos Sseparar
nossas/nossus/nossos estudantes com deficiéncias por grupos diante de suas especificidades.

As questdes de exclusdo/inclusdo perpassam 0s espacos educacionais ja que 0s
individuos, que ocupam esses espacos, pertencem a um espaco maior chamado sociedade.

Nesse sentido,

Para além de dindmicos, 0s mesmos conceitos sdo também relacionais, no sentido em
que inclusdo, marginalizagéo e exclusdo podem ser vistos ao longo de um continuum
de situacBes. A vantagem desta perspectiva relacional é que ela permite dar conta de
que, na vida real, os individuos estdo mais ou menos incluidos, mais ou menos
marginalizados ou mais ou menos excluidos, sendo possivel identificar, para cada um
dos vérios subsistemas, posi¢des fortes e posi¢cdes fracas em qualquer das trés areas.
Assim, os individuos dispem de mais ou menos recursos para decidir, com maior ou
menor liberdade, manter ou ndo a posi¢do que em cada momento ocupam. (Moller;
Hespanha, p. 57, 2002)

Logo, 0s quesitos que envolvem a temética exclusdo/inclusdo sdo bem mais amplos e
estdo além dos espacos educacionais, trazendo um olhar e uma reflexdo para o campo social,
no qual individuos que ndo pertencem aos grupos dos “mais favorecidos” também sdo
marginalizados e excluidos de certos espacos e algumas vezes até de certos grupos.

Se direcionarmos um olhar para o Brasil no ponto da exclusdo/inclusdao também
podemos ter um contato com questdes politicas e como essa exclusdo/inclusdo, em alguns
momentos, pode influenciar na determinacao feita sobre individuos ao serem ou nao colocados

a propria sorte para enfrentar suas jornadas de exclusdo/inclusao. Sendo assim,

Diante do quadro politico que determina parte das condi¢des de possibilidade para
aemergéncia e a poténcia das praticas de inclusdo em nosso pais, torna-se urgente
guestionar os usos da palavra inclusdo para se referir a um nimero cada vez maior
e mais diverso de individuos a incluir ou ja incluidos. Torna-se urgente, também,
questionar os usos alargados da palavra exclusao, quando ela é entendida como “o
outro da inclusdo”. Nesse caso, excluidos refere-se aqueles que, de alguma maneira,
sdo discriminados pelo Estado e/ou pela sociedade. (Neto; Lopes, p. 20, 2011)

Com esse olhar podemos pensar nos/nas/nus estudantes com deficiéncias e como
algumas vezes eles/elas/elus s@o discriminados pela sociedade por apresentarem
excepcionalidade e/ou limitacGes que algumas das vezes se mostram mais visiveis que de
outros individuos. Assim, pessoas com deficiéncias, individuos subalternizados e
marginalizados sofrem exclusdao social, moral e sentimental por parte da sociedade. Nesse

sentido, as emogOes dos que vivem a exclusdo se mostram como indicadores do
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descompromisso do governo com o sofrimento do sujeito, tanto por parte do aparelho estatal
quanto da sociedade civil (enquanto individuos e coletivo), fazendo com que estudar a exclusao
pelas emocdes desses sujeitos traga uma reflexdo sobre o cuidado que o governo tem que ter
com seus cidadaos (Sawaia, 2001).

Dessa forma, também podemos pensar que as a¢oes de exclusdo podem estar ligadas a
um tépico especifico no contexto educacional, como € o caso do ensino de matematica.
Algumas vezes, a excluséo pode ser sentida por estudantes que ndo se sentem compreendidos
quando ndo conseguem acompanhar o processo mecanico de producgéo do saber que esta sendo
desenvolvido em um determinado momento. Essas exclusfes podem ser manifestadas mesmo
sem intencdo por colegas de classe ou até mesmo por professoras/professories/professores que
verbalizam ou manifestam em suas atitudes “agressivas” e/ou “ofensivas” em relacdo a
essas/essus/esses estudantes com deficiéncia, por exemplo.

Nesse sentido, “certas posturas de alguns professores das disciplinas de matematica
muitas vezes revelam uma atitude de superioridade, manifestada por meio de microagressdes’”
(Silva; Powell, 2017, p.66.). O que nos leva a refletir que essas a¢es que parecem acontecer
com mais frequéncia nos espacos de nivel superior de educacdo, também podem acontecer em
outros espagos e, com isso, levar a/é/o estudante a se sentir excluida/excluide/excluido nédo
somente fisicamente, mas emocionalmente.

A questdo que fica, também, refere-se a: que matematica é essa que esta sendo abordada
nos espacos educativos? Quais suas finalidades e para que sdo direcionadas? Talvez, possiveis

respostas estejam na ideia de que,

E com os 6culos da Matematica académica que tem sido construido o suposto “ideal”.
No entanto, precisamos considerar a Matemética académica como uma lente, uma
possibilidade, uma linguagem que néo ¢ o reflexo do mundo, mas que, ao “dizer sobre
o mundo”, acaba por construi-lo e 0 faz de uma maneira bastante peculiar. (Duarte;
Halmenschlager, 2007, p. 21)

Nesse processo, pensamos que para atingir a todas/todes/todos que estdo dentro dos
espacos educacionais ndo podemos considerar somente essa ‘“Matemadtica” (com letra
mailscula) (Rosa; Bicudo, 2019; Rosa; Giraldo, 2023) que sé visa aos conteudos e que em
determinados momentos acaba excluindo alguns grupos de viverem outras experiéncias

matematicas.

7 O conceito de Microagressdes foi inicialmente definido com o intuito de explicar leves insultos relacionados a
raca experienciados diariamente por individuos negros na sociedade norte-americana. O termo foi cunhado pela
primeira vez na década de 1970, por Chester Pierce, um psiquiatra, médico e académico afro-americano. Segundo
Pierce (1995), vitimas de racismo e sexismo sofrem um estresse implacavel causado pela constante opressédo e
discriminacdo, distribuidas tanto individualmente como coletivamente.
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Sendo assim, refletindo sobre um contexto em que todas/todes/todos pertencem aos e
participam dos ambientes educacionais, discutimos uma possibilidade de educar
matematicamente e, principalmente, educar pela matematica (Rosa, 2008).

Dessa forma, ao se pensar em um ensino e aprendizagem da matematica nao-exclusivo
e que possa oportunizar todas/todes/todos que pertencem aos espagos educacionais, segue-se
na préxima se¢do a discussao sobre a formacao historicamente constituida para o ensino e para

a aprendizagem na viséo do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

2.3. Formacéo para o ensino e para a aprendizagem acessivel a todas/todes/todos

Professoras/professories/professores em suas praticas docentes procuram, muitas
vezes, pensar nas oportunidades que venham possibilitar um ensino e também aprendizagens
de matematica(s) para todas/todes/todos estudantes que pertencam aos ambientes educacionais.
No entanto, essas possibilidades, muitas vezes, ndo sdo coesas, ndo comuns a todas/todes/todos.
Por isso, em alguns momentos, professoras/professories/professores encontram-se
desafiadas/desafiades/desafiados a encontrar caminhos pertinentes de ensino e de
aprendizagem que considerem a diversidade de individuos e cada uma/ume/um com suas
especificidades. Assim, para cada processo de ensino e para cada processo de aprendizagem
varias questdes de carater educacional precisam ser analisadas, avaliadas, compreendidas e
executadas.

Nesse contexto, para que essas/essus/esses docentes possam ter olhares que abrangem
as diferentes caracteristicas de suas/sues/seus estudantes, uma atencdo em suas formacdes se
torna cada vez mais pertinente, o que leva a uma busca por entender, primeiramente, como se
da suas formacdes iniciais e como essas podem direcionar 0s processos de ensino e de
aprendizagem para todas/todes/todos ocorram, de fato, nos espacos educacionais. Dessa forma,
compreendemos por meio da perspectiva histérica da formacdo docente que essa, no Brasil, ao
longo do tempo, vem sofrendo mudangas e pdde ser iniciada com a chegada dos primeiros
jesuitas ao territorio brasileiro.

De acordo com Dutra (2014), quando os principios cristdos cultivados em Portugal
impregnaram cada momento da educagédo no Brasil, os estabelecimentos das escolas destinadas
ao preparo especifico das/des/dos professoras/professories/professores, para o exercicio de
suas funcdes, chegou juntamente com o0s jesuitas, em 1549. Embora possamos questionar o que
seria, de fato, “preparar” professoras/professories/professores naquela época, o quea autora

reforca € que, com a chegada da corte Portuguesa, surgem requisitos de avaliacdo no que diz
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respeito a formacéo docente, envolvendo assim a necessidade de dominio de metodos. Dessa
forma, a instru¢do no dominio do método caracterizou uma primeira intencao de “preparar”
docentes, ainda que de forma exclusivamente pratica e sem base tedrica, & docéncia. Esse
objetivo esta ligado a lei da educacéao elementar, de 15 de outubro de 1827, sendo a primeira a
estabelecer exames de selecdo para mestres e mestras no pais. As/Es/Os docentes seriam
examinados em sua proficiéncia na aplicacdo do método do ensino mutuo, no qual deveriam
se aperfeicgoar, as seus custos (Dutra, 2014).

Consequentemente, Gatti (2010) ressalta que a atuacéo de profissionais no que se refere
a atual Educacdo Basica era até entdo, exercida por profissionais liberais ou autodidatas, mas
h& que considerar que o nimero de escolas secundarias (atual Educacdo Béasica) era bem
pequeno, bem como o nimero de estudantes. Dessa forma, se tem que sé no inicio do século
XX houve o surgimento de um manifesto da preocupagcdo com a formacdo de
professoras/professories/professores para o “secundario”, em cursos regulares e especificos. A
autora destaca que neste manifesto acrescentou-se um ano com disciplinas da area de educacgéo
para a obtencdo da licenciatura nos cursos de formacéo de bacharéis, nas poucas universidades
entdo existentes, no final dos anos de 1930, o que levou a formagdo ser denominada
popularmente por “3+1”, trés anos de “ciéncias duras” e um ano de saberes pedagogicos.

Diante disso, nesse periodo, ndo ha mencéo legislativa em relagcdo a estudantes com
deficiéncia e nem orientacdo para que profissionais pudessem atuar na Educacdo Basica em
relacdo a pessoas com deficiéncia. Nesse sentido, se fez necessario a composicao e validacao
dessas/dessus/desses especialistas e, por meio dessa questdo, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB, Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 2017), chega para
institucionalizar esse ponto, e dentre tantos tdpicos, destina um para tratar de forma especifica
sobre a formacéo das/des/dos profissionais da educacéo. Nesse sentido, o paragrafo terceiro do
Art. 59 da LDB traz que

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais: [...]
Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para
a integracgdo desses educandos nas classes comuns. (Brasil, 2017)

Nesse contexto, percebemos que a legislacdo previu profissionais da educagdo com
formacdo especifica para a inclusdo de pessoas com deficiéncia em espagos educativos
regulares, no entanto, atualmente percebemos empiricamente que nem todas as escolas
apresentam  profissionais  formados para essa insercdo e suporte. Cada
professora/professorie/professor necessita, por conta, estar em constante movimento por busca

de saberes que as/es/os permitam acolher pessoas com deficiéncia de forma que de fato elas
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ndo sejam excluidas em um espaco destinado a incluséo. Isso, entdo, nos leva a considerar as
formacdes continuadas que permitem essas/essus/esses especialistas aprimorar suas praticas
docentes em relacéo a esse grupo de pessoas com deficiéncia.

Nesse sentido, Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) destacam que Vvarios conceitos
e préaticas, dependendo de situacBes, principalmente, ideoldgicas, politicas, geogréficas,
académicas e econdmicas, sdo desenvolvidos por meio da formagdo continuada de
professoras/professories/professores, ao longo da histéria da educagdo e de sua prdpria
trajetoria. Sendo assim, mais do que pensar em aperfeicoar técnicas, o importante é
compreender a construir uma pratica critico-reflexiva, abrangendo a vida cotidiana dos espacos
educacionais e 0s saberes derivados da propria experiéncia docente, rumo a autonomia (Silva;
AraGjo, 2005). No caso, considerar a ideia da formacdo continuada de
professoras/professories/professores em relagcdo a praticas ndo-exclusivas de ensino e de
aprendizagem, pode incentivar a apropriacdo dos saberes pelas/pelus/pelos docentes em termos
de acolhimento e ndo-excluséo.

Nesse contexto, percebemos que a formacdo docente ndo € a Unica responsavel pela
construcdo do saber profissional, mas se apresenta como parte indispensavel, uma vez que o
saber profissional ndo poderia se sistematizar, consistentemente, na auséncia de processos de
formacdo. O que nos leva a considerar que formacao, inicial ou continuada, exerce grande
influéncia na percepg¢éo, construcao e organizacdo de diversos saberes docentes, que, de forma
conjunta, se manifestardo no ato de ensinar, ou seja, no fazer docente em seu cotidiano
(Albuquergue, Gontijo, 2013).

Ainda de acordo Albuquerque e Gontijo (2013), também segue discussdes sobre a
formacéo da/de/do professora/professorie/professor de matematica na qual visa a inser¢do, no
curriculo de formacdo, de disciplinas do campo da educacdo matematica, para que possa
contemplar no curriculo uma articulagdo entre saberes técnico-cientificos e saberes
pedagdgicos.

Nesse sentido, também pensamos de uma forma mais especifica na formacéo inicial e
continuada das/des/dos docentes que ensinam matematica para pessoas com deficiéncia.
Essas/essus/esses docentes, além de compartilharem todos os tramites dos demais profissionais
de outras areas, também precisam enfrentar os desafios e algumas resisténcias que sao
encontradas ao longo do percurso da constituicdo dos saberes matematicos em relacdo ao

proprio fazer matematica(s).
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Isso se da, pois, a Matematica, com letra maitscula, unica, acabada, dita “neutra”,
universal foi aquela que foi significada como a que deveria ser ensinada e reproduzida nas

escolas. Segundo Rosa e Giraldo (2023, p. 3)

na concepcdo de matematica ndo problematizada, a que nos referiremos neste ensaio como
Matematica (com letra maitscula) corresponde a ordem da estrutura, isto é, sua organizacéo
légica interna e seus critérios de legitimacdo de verdades condicionados e aceitos hoje. A
essa concepcdo estd associada uma visdo segundo a qual o ensino de matematica deve seguir
a mesma organizacado interna da disciplina, que parece ser bastante disseminada em culturas
profissionais docentes e em politicas curriculares relacionadas com a disciplina escolar
matematica no Brasil. Por exemplo, essa visdo se manifesta na prépria Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018), que, por meio do estabelecimento de uma lista
de habilidades, continua a prescrever os “conhecimentos” fixos a priori que a instituicdo
escolar deve ou ndo “transmitir” aos aprendizes

Ou seja, esses conteudos prescritos que ndo possuem, muitas vezes, sentido algum pela
forma que sao “ensinados” decretam aquilo que deve ser reproduzido em sala de aula. Nesse

sentido, conforme Matos e Quintaneiro (2019, p.562), apresentamos

nossa opc¢do por usar o termo “matematica(s)” (com o plural indicado entre
parénteses) pretende enfatizar uma tensdo permanente entre uma concepgao singular
de matemaética, como um corpo Unico e universal de conhecimentos, e uma concepgao
plural de matematicas, referenciadas nos diversos contextos sociais, culturais e
historicos em que se situam suas praticas e saberes.

Contextos que devem ser observados para 0 ensino e para a aprendizagem, de forma a
conceber 0 que ensinar, como ensinar, para quem ensinar, com intuito de ndo-excluir e,
principalmente, que as pessoas a quem se dirijam esse ensino possam aprender.

Entdo, compreendemos que 0 ensino e a aprendizagem de matematica estdo além de
saber fazer célculos e memorizar formulas, visto que a ideia de que a Matematica consistia no
dominio de um conjunto de regras e procedimentos perfaz uma visao singular e eurocéntrica
do que é(sdo) a(s) matematica(s). A ideia de que estudantes devem ter compreensdo da sua(s)
matematica(s) e conseguir explica-la(s), se faz coerente e contemporanea, de forma
historicamente constituida sem uma versao exclusiva e baseada em uma Unica geografia. O que
remete que onde a Matematica era vista como um sistema pronto a usar, como um produto, a
énfase esta agora no processo de fazer matematica (Serrazina, 2002), para n0s, matematica(s)
(Matos; Quintaneiro, 2019, Rosa; Giraldo, 2023).

Nessa circunstancia, notamos que a visdo da(s) matematica(s) pode ser direcionada para
sentidos mais amplos do que estar ligada somente aos conteddos de aritmética, algebra e
geometria, tendo o ensino de matematica interligado a educagdo matematica, ou seja, com a
possibilidade de formar individuos para contextos sociais, culturais, de géneros, econdmicos e
tantos outros.

Assim, temos no discurso de Skovsmose (2017) sobre a Educagdo Matematica Critica

(EMC), nocbes gerais sobre autonomia, liberdade e justica social, o que direciona essa
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educacdo matematica a abordar diferentes grupos sociais como estudantes em posicGes, muitas
vezes, desconfortaveis socialmente, por causa de suas deficiéncias ou condi¢des sociais, como
estudantes cegas/cegues/cegos, estudantes idosas/idoses/idosos e “outras/outres/outros”.

Nessa conjuntura, uma reflexdo faz-se pertinente, ja que os espagos educacionais estdo
cada vez mais diversificados, 0 que direciona pensamentos para um ensino e para uma
aprendizagem de matematica(s) que seja ndo-exclusivo, ou seja, no qual todas/todes/todos
estudantes que estdo contidos naquele ambiente educacional possam ter as mesmas
oportunidades de expressarem suas potencialidades (cada uma/ume/um do seu jeito).

Logo, pensar nos processos de ensino e de aprendizagem, por exemplo, na perspectiva
de um design que considere e evoque as particularidades das pessoas de um determinado espaco
educativo, ou seja, sob a concep¢do do DUA, € pensar em criar curriculos que atendam as
necessidades de todas/todes/todos estudantes desde o inicio. Nesse sentido, considerando que
cada estudante aprende de um jeito e que cada estudante tem suas preferéncias e maneiras de
expressar seu conhecimento, o DUA defende um curriculo flexivel, aberto, que vise a
ampliacdo de possibilidades no ensino e a variedade de estudantes em comunh@o no espago
educativo pretendido. Além disso, ao contrario de um curriculo de “tamanho Unico” e
prescritivo, 0 DUA busca condicionar um curriculo que considere estilos de aprendizagem
diferentes (Neves; Peixoto, 2020).

Também, de acordo com Zerbato e Mendes (2018), ter uma perspectiva do DUA nos
processos de ensino e de aprendizagem é permitir que todas/todes/todos tenham acessibilidade
tanto em termos fisicos quanto em termos de servicos, produtos e solugdes educacionais. 1sso
se da pelo objetivo de que todas/todes/todos possam aprender sem barreiras por meio de
estratégias diferenciadas. Sendo assim, o DUA consiste em um conjunto de principios
baseados na pesquisa que constitui um processo pratico que busca maximizar as oportunidades
de aprendizagem para todas/todes/todos as/es/os estudantes publico-alvo da Educacéo Especial
(PAEE) ou néo (Zerbato; Mendes, 2018).

Diante dessas informacdes, entendemos que pensar em um curriculo, em um
planejamento, em uma pratica docente e/ou em uma abordagem de tarefas de cunho universal,
ndo é olhar somente para os individuos contidos no ambiente educacional de forma separada e
exclusiva, mas, tentar direcionar esses processos de maneira que todas as pessoas, todos 0s
grupos, possam diante das suas especificidades participar e desenvolver suas potencialidades
por meio de um conjunto universal de condicdes.

Nesse contexto, Zerbato (2018) reitera que o DUA traz a proposta de sustentar
educadoras/educadories/educadores e demais profissionais da educagdo no acolhimento de
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objetivos de aprendizagem e respeito aos direitos que se seguem, escolhendo e desenvolvendo
materiais e praticas educacionais para a elaboracdo de formas justas e aprimoradas de ensinar
todas/todes/todos estudantes. Essa autora, entdo, reforga que com a perspectiva do DUA
podemos pensar em formas diferenciadas de ensinar para todas/todes/todos as/es/os estudantes,
ao invés de se pensar em uma “adaptacdo” especifica para uma/ume/um aluna/alune/aluno em
particular, de uma determinada atividade. Como por exemplo, para aprendizagem de conceitos
matematicos podemos elaborar materiais concretos para estudantes cegas/cegues/cegos, 0S
quais, em um primeiro momento, sdo pensados e adaptados para as/es/os estudantes
cegas/cegues/cegos exclusivamente, mas, pelo ponto de vista do DUA, esses mesmos materiais
podem ser utilizados por todas/todes/todos em sala de aula, podendo beneficiar
outras/outres/outros estudantes na compreensdo dos conceitos que estdo sendo mobilizados
(Zerbato, 2018).

Nesse sentido, Nunes e Madureira (2015) reforcam que na concepcdo do DUA uma das
necessidades a ser desenvolvida pelas/pelus/pelos docentes esta ligada a formacéo abordar a
relacéo entre os objetivos, as caracteristicas das/des/dos estudantes, as estratégias de ensino, as
possibilidades de aprendizagem e as tecnologias educativas. Assim, a formacao de docentes e
0 desenvolvimento de saberes cientificos sobre o processo educacional, implicam
necessariamente tempo e, com isso, envolvem a transicdo de um curriculo inacessivel para um
acessivel.

Diante dessas informacdes, entendemos que para que 0s processos de ensino e de
aprendizagem acontecam em uma perspectiva do DUA, as/es/os docentes necessitam de
formacdes que as/es/os provoquem a produzir praticas que sejam cada vez mais inclusivas, ou
melhor, ndo-exclusivas, para que a diversidade de estudantes pertencentes aos espagos
educacionais possa explorar e expressar suas potencialidades por meio das especificidades de
cada uma/ume/um.

Nesse contexto, compreendemos que nao sera possivel efetivar o que € preconizado nas
leis apontadas, sem politicas publicas que visem a formacdo com a/é/o
professora/professorie/professor, principalmente, fornecendo condicdes dignas de trabalho e
de vida. Isso colabora para a forma pela qual as/es/os docentes exercem seu papel perante o
contexto educacional e a sociedade, visto que a/e/o docente ocupa um papel importante nos
processos de ensino e de aprendizagem na escola inclusiva, pois, de nada adianta ter
inimeros recursos, se nao ha um profissional que construa estratégias de ensino, que busque
produzir atividades para todas/todes/todos de forma ndo diferenciada, ou seja, ndo s6 em
relacdo as/aes/aos estudantes com deficiéncias, mas para o grupo como um todo diante da
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pratica educacional, reduzindo, assim, a segregacdo, a evasdo e o a exclusdo (Rosa; Baraldi,
2017).

Consequentemente, quando pensamos nos processos de ensino e de aprendizagem,
também, consideramos todos o0s contextos educacionais e em todos 0s procedimentos que
as/es/os estudantes possam experienciar. Logo, a experiéncia com Tecnologias Digitais pode
ser um desses procedimentos, mais que isso, pode ser um ambiente, um meio de revelacdo
(Rosa, 2020), um meio de educar todas/todes/todos potencializando a constituicdo do
conhecimento matematico. Assim, seguimos na proxima secdo com a discussdo sobre essa

experiéncia com as TD e a formacéo para isso, a forma/acdo com Tecnologias Digitais.

2.4. Tecnologias Digitais (TD) para todas/todes/todos: pressuposto da Cyberformacéo

Mantendo o foco nos espagos educativos, percebemos que nesses ambientes as/es/os
docentes, além de darem conta das questfes pessoais das/des/dos estudantes para convivéncia
nesses espacos, também precisam ter atencdo ao processo de constituicdo de conhecimento

dessas/dessus/desses estudantes. Em relacdo a(s) matematica(s),

[...] diante da nova realidade, juntamente com as novas demandas educacionais surge
a necessidade de uma nova forma metodolégica de ensinar, principalmente a
matematica, a qual tem sido motivo de diversas discussfes sobre como ensinar
matematica. Esta é considerada uma disciplina de dificil entendimento, o que acaba
dificultando a aprendizagem do aluno. No entanto, é preciso rever as maneiras de
ensinar Matematica, bem como as formas de se utilizar 0os novos recursos
metodologicos, a fim de possibilitar ao aluno a construgdo de conhecimentos
significativos. (Santos; Vasconcelos, 2015, p. 76).

Com isso, se faz necessario o posicionamento sobre praticas educacionais, sobre
ambientes e, principalmente, no nosso caso, sobre o entendimento da(s) matematica(s) a
ser(em) ensinada(s). N&o basta, entdo, uma metodologia a ser reproduzida, ndo basta a busca
por um escape sobre o ensino de uma “Matematica” (im)posta como soberana, pois, hd a
necessidade mudanca de paradigma. Ha a necessidade de mudanca de postura politica diante
de um sistema excludente. Logo, precisamos de investigacbes sobre experiéncias que
contribuam para uma educacdo com sentido, criativa, de (re)invencdo (Rosa; Giraldo, 2023),

Nesse sentido, as Tecnologias Digitais podem embasar formas outras de pensar, de
(re)inventar, de potencializar a constituicio do conhecimento, mas, ndo sendo elas
consideradas exclusivamente como possiveis motivadoras, auxiliares, decorativas ou recursos
da moda que precisam ser adotados. Entdo, as tecnologias podem e devem tornar-se participes
do processo de constituicdo do conhecimento, como defende Rosa (2015, 2018, 2020, 20233;
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Rosa; Souto, 2023, Rosa; Dantas, 2020) de forma criativa, de modo a ser, pensar e saber-fazer-
com-TD.

Assim, a experiéncia com 0s recursos tecnologicos pode envolver atividades que
dependem desses recursos ou que sdo potencializadas por esses recursos. Ou seja, podemos
constituir conhecimento com TD, de forma a consideramos um olhar critico sobre elas e sobre

a experiéncia com elas, porque,

[...] o professor ¢ um intelectual da transformacao que busca uma formagao politica
e conscientizadora discente. Ja no enfoque da investigacdo, a acdo a docéncia é
atividade investigativa, intelectual e autbnoma e o ensino é uma atividade critica,
ética e se busca a harmonia entre valores, principios e praticas educativas. (Baccon;
Clok; Mendes, 2014, p. 7).

Consequentemente, ao experienciarmos as diferentes formas de se pensar
matematicamente e pela(s) matematica(s), de forma a executarmos atividades que incorporam
TD, esperamos que todas/todes/todos as/es/os estudantes possam participar, compreender e
interagir, no decorrer dos processos de ensino e de aprendizagem de matematica(s), justamente,
para que o conhecimento seja constituido por todas/todes/todos, sem que isso se torne restrito
ou exclusivo a algumas/algumes/alguns, principalmente, quando tratamos da questdo de

estudantes com deficiéncia em turmas regulares. Desse modo, reafirmamos,

Na Educagdo Inclusiva é importante a perspectiva do Desenho Universal para
Aprendizagem (DUA) que visa adequar estratégias e recursos de trabalho em sala de
aula para a participacdo de todos os estudantes e ndo apenas iniciativas individuais,
ndo removendo os desafios educacionais, mas removendo barreiras ao acesso dos
estudantes a Educagdo (Cast,2018, apud Fiatcoski; Gées, 2021, p. 4)

Assim, quando temos em nossas turmas estudantes com deficiéncia, ha a necessidade
de um planejamento de atividades que possam ser executadas por todas/todes/todos as/es/os
estudantes partindo de um pensamento coletivo de compor os saberes. Nesse processo de
reflexdo, acompanhado da abordagem com Tecnologias Digitais nos ambientes educacionais,
nos, professoras/professories/professores, em especifico. de matematica(s), temos de estar
atentas/atentes/atentos para atividades que devem ser planejadas em termos pedagogicos,
tecendo essas duas abordagens: a constituicdo do conhecimento e a participagdo geral e ndo
somente exercicios ou tarefas que tragam as tecnologias nos ambientes escolares como algo
auxiliar, supérfluo, ou passageiro de se ter nesse espago (Rosa; Mussato, 2015).

Diante disso, segundo Pinheiro (2020), novos recursos tecnoldgicos surgem a cada dia,
ampliando formas de se relacionar com o mundo, com as TD. Relag¢Ges que se tornaram outras,
ao acessarmos de diferentes maneiras os smartphones, tablets e computadores e, com diferentes
propdsitos, a propria internet. Isso nos leva a conceber as TD como sendo o préprio corpo,

pois, elas ja se tornaram, se tornam e se tornardo, cada vez mais, corporificadas a nos, em nos
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(Rosa, 2023b). N&o obstante, no campo educacional, ndo é diferente, hd& um avanco de
possibilidades de transformacdo, de corporificacdo, de agency em termos de voltar-se a
constituicdo do conhecimento.

Com isso, sugerimos que 0s espagos educativos atendam em suas préaticas pedagdgicas
as/es/os mais variadas corporeidades, permitindo que todas/todes/todos tenham uma educacéo
colaborativa, mobilizadora e critica por meio das multiplas conexdes midiaticas e tecnoldgicas
entre estudantes e professoras/professories/professores, destacando, assim, as indmeras
experiéncias com Tecnologias Digitais. Portanto, considerar as TD como participes do
processo de constituicdo do conhecimento matematico € o que nos leva a pensar sobre a
experiéncia com essas tecnologias, provenientes da forma/acgéo, ou seja, da forma em acdo com
professoras/professories/professores que ensinam matematica, a qual e identificada pela
concepcao denominada Cyberformacdo (Rosa, 2015, 2018, 2022, Friske, 2020, Piovesan,
2020).

Logo, pensando no processo de formacgdo docente com as TD, Souza e Rosa (2021),
também trazem a perspectiva da Cyberformacdo, que se apresenta como uma forma/acéo, na
qual professoras/professories/professores que ensinam matematica(s) passam a assumir em
suas praticas docentes as experiéncias com as TD como premissa e, assim, levam para 0s
espacos educativos o sentido de ser-com-TD, pensar-com-TD e saber-fazer-com-TD, visando
a constituicdo do conhecimento matematico.

Nesse sentido,

[...] a formacdo tecnoldgica exige uma perspectiva de [experiéncia] com TD, na qual
0 professor precisa ser-com-TD, pensar-com-TD e saber-fazer-com-TD. Nessa
perspectiva, 0 ser humano estd no mundo-com-a-tecnologia, ele € com ela, nao se
desvinculando da mesma. Assim, precisa pensar-com essa, de forma que o recurso
tecnologico ndo seja mais somente um utensilio, mas, “meio”, parte do processo
cognitivo. Para isso, no entanto, a formacgdo exige que se saiba-fazer-com essa
tecnologia, ou seja, que se aprenda a lidar com ela, sendo-com e pensando-com a
mesma em ambientes de producéo do conhecimento matematico. (Rosa, 2015, p.7).

Nesse contexto, 0s autores e autoras que se debrugcam sobre a Cyberformacao também
ressaltam que a atuagdo das TD  juntamente  com  essas/essus/esses
professoras/professories/professores pode contribuir para a contextualizacéo de discussdes que
se mostram cada vez mais importantes no contexto social, além de promover um olhar de nédo-
exclusao sobre diferentes frentes. Por meio de videos, curtas, séries, filmes cinematograficos,
do YouTube e outros recursos, o processo de formacdo com TD deixa ser meramente uma
formacéo para trabalhar com as TD como auxiliares, para uma visdo mais ampla das TD nas

quais essas se tornam participes da constituicdo do conhecimento matemaético.
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Além disso, de acordo com Rosa (2018) a forma/acdo com TD vista como
Cyberformacéo, compreende que a forma/acdo com as TD ndo defende que a inovagédo da
pratica docente seja abordar as TD na execucdo de tarefas em que elas (as TD) somente dao
um novo colorido as aulas. A inovacao parte da ideia de acdo de tornar novo, (re) inventar,
criar, ser criativo tecnologicamente (Rosa; Dantas, 2020).

Posto isto, em razdo de que as experiéncias com as TD devem ser acessiveis para
todas/todes/todos as/es/os estudantes e para que ndo haja exclusédo ao se experienciar as
atividades-matematicas-com-TD, a a¢do docente perante as TD precisa se mostrar como algo
pertinente e que tente explorar ao maximo as potencialidades nos e dos espacos educativos,
trazendo assim essas TD como participes da constituicdo do conhecimento das/des/dos
estudantes.

Sendo assim, na préxima secdo o dialogo sobre as potencialidades das tecnologias é
tratado, trazendo também as Tecnologias Assistivas (TA) como tecnologias participes da vida
de pessoas com deficiéncia. Essas tecnologias, entdo, se mostram e séo corporificadas cada vez
mais na realidade das pessoas e podem, no ambiente educacional, tornarem-se meios de /para

acolher necessidades das pessoas com deficiéncia.

2.5. Potencialidades das Tecnologias

Ao comecarmos a falar sobre as potencialidades das tecnologias vamos pensar na sua
definicdo e o que elas podem representar. Entdo, comecando com a etimologia da palavra

Tecnologia (2022) temos, segundo o dicionario online:

Do francés technologie; do grego technologia. Substantivo feminino: Ciéncia que
estuda os métodos e a evolugdo num ambito industrial: tecnologia da internet.
Procedimento ou grupo de métodos que se organiza num dominio especifico:
tecnologia médica. Teoria ou analise organizada das técnicas, procedimentos,
métodos, regras, ambitos ou campos da agdo humana.

Assim, quando falamos de tecnologia e/ou das TD n&o estamos falando somente em
usar o celular, computadores, tablet ou recursos tecnoldgicos que possam ser Vvistos recursos
que estdo no mundo. Estamos falando do estudo de técnicas, de elaboracédo e de experiéncia
com esses recursos e, também, sobre a critica sobre eles. De fato, estamos falando das
experiéncias tecnoldgicas que podem e sdo vivenciadas com esses recursos, ou seja, sobre as
varias possibilidades sensiveis e cognitivas potencializadas quando estamos com eles.

Conforme Rosa (2015) podemos pensar nas TD de forma que a figura do ser humano
ndo se desvincule dessas, ou seja, 0 ser humano esta no mundo-com-a-tecnologia, a pessoa é

com TD quando se identifica com ela, quando se pluga, se conecta a ela. Do mesmo modo, ha
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0 0 pensar-com-TD que é pensar de forma que o recurso tecnologico seja um meio, parte do
processo cognitivo e ndo somente um utensilio. O pensar-com-TD esté condicionado a imersao
no ambiente tecnoldgico, seja com a tela (screen), seja com os oculos de Realidade Virtual
(RV) de alta imerséo, seja com o dispositivo que for, sentindo-se, percebendo-se conectado e
mobilizando ac¢des a partir, sobre, com o ambiente, no qual se mergulha. Pensar-com-TD torna-
se, entdo, um ato de constituir conhecimento nas relagdes com o mundo e com os outros. Nesse
interim, quando somos-com-TD, pensamos-com-TD (Silva, Rosa, 2020) e aprendemos a agir
com as TD, ou seja, saber-fazer-com-as-TD, de forma a experiencia-las por meio de uma agéo
com vontade e senso de realizacdo (agency). Dessa forma, ao se conectar as tecnologias, se
identificando com elas (ser-com-TD), plugando-se, conectando-se, € intrinseco o mergulho no
ambiente que elas oferecem, de modo a pensar e agir neste ambiente (pensar-com-TD), sabendo
0 que se faz, desejando fazer e percebendo a realizagdo de atos, movimentos, deslocamento
possiveis no ambiente e com o ambiente (saber-fazer-com-TD). Nesse sentido, quando essas
acOes ocorrem, a dimensdo tecnologica se materializa e abre horizontes de criacdo, de
(re)invencdo, de reflexdo critica com esse mundo, isto €, materializam-se as potencialidades na
constituicdo de conhecimento permitidas e condicionadas com as TD.

Isso € importante, porque tanto para pessoas ditas sem deficiéncia quanto para as
pessoas com deficiéncia, essas potencialidades abrem portas de processos cognitivos outros
que ndo aqueles de simples reproducdo. O movimento, a estética, a percepcdo, a experiéncia
vivida podem disponibilizar e engatilhar processos cognitivos e afetivos que levem as/es/os
estudantes para um mundo com o qual viva-se independentemente, de alguma forma, por
razdes, desejos, vontades ou escolhas proprias.

Nesse sentido, as TD também visam o empoderamento das pessoas com ou sem
deficiéncias, ampliando a possibilidade de integracéo social, além de quando acessiveis, elas
podem mostrar possibilidades de impulsionar novas praticas de empoderamento para
professoras/professories/professores e estudantes, com e sem deficiéncia, o que reforga a
implementacao de politicas publicas para que haja equidade (Santarosa, Conforto, 2015).

Nesse interim, Tecnologias Assistivas também podem revelar esses horizontes,
inclusive na vida diéria, fora da escola. Particularmente, ndo ha uma defini¢do formal e precisa
de tecnologias assistivas, mas, navegando pela propria rede, podemos encontrar no dicionario
online inFormal uma definicdo ligada a essa expressdo. O termo assistiva, pode ser considerado
como o que é assistido, ou seja, o significado de assistido esta ligado ao que é acompanhado,
que é observado ao longo do processo. Desse modo, observamos que se unirmos as duas

informagdes sobre o que é tecnologia e 0 que assistiva, temos um conceito que abre o
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entendimento sobre técnicas, sobre a producédo e a experiéncia de recursos residuais dessas
técnicas, que pode proporcionar as pessoas que possuem limitacdes a oportunidade de terem
uma vida participativa nas mais variadas funcgdes. Nesse sentido, temos que a Tecnologia
Assistiva (TA) esta ligada as técnicas que condicionam acompanhamento, assisténcias
funcionais a pessoas com deficiéncia, as quais sdo proporcionadas ou ampliadas a partir das
contribuicdes de todo o conjunto de recursos e servigos que sdo identificados e, logo, podem
promover, muitas vezes, uma vida independente e a inclusdo dessas pessoas (Bersch, 2017).
Nesse contexto,

Entende-se por ajudas técnicas qualquer produto, instrumento, estratégia, servico e
pratica utilizada por pessoas com deficiéncia e pessoas idosas, especialmente,
produzido ou geralmente disponivel para prevenir, compensar, aliviar ou neutralizar
uma deficiéncia, incapacidade ou desvantagem e melhorar a autonomia e a qualidade
de vida dos individuos. (Portugal, 2007, apud Bersch, 2017, p. 3).

Assim, as TA tém por objetivo aprimorar a qualidade de vida dos individuos que
possuem alguma limitagdo e, com isso, tentar aliviar e/ou compensar essas limitacbes em
relacdo as questdes técnicas a partir de servicos, estratégias, instrumentos ou produtos que estao
disponiveis ou sdo produzidos especialmente para essas pessoas e suas praticas.

Também, a classificagdo da TA é dividida em 12 categorias de acordo com suas
finalidades. Dessa forma, segundo Bersch (2017), a primeira categoria € a de “Auxilios para a
vida didria e vida pratica” que esta destinada aos produtos e materiais que favorecem a
autonomia e independéncia em tarefas rotineiras ou auxiliam o cuidado de pessoas que
dependem de ajuda nas tarefas como: cozinhar, se alimentar, tomar banho, vestir-se e executar
necessidades pessoais. Como exemplo, temos talheres modificados, suportes para utensilios
domésticos, recursos para transparéncias, entre outros. Nessa mesma categoria também estao
incluidos os equipamentos que incentivam a autonomia das pessoas com deficiéncia visual na
realizacdo de diversas atividades como: escrever, usar calculadora, identificar se as luzes estdo
acesas ou apagadas, reconhecer cores e pecas do vestuario, consultar o relogio, cartilhas e jogos
em braile, intérpretes de Libras (pessoas e/ou recursos que permite expressar 0 que as Libras
expressam), rampas, corrimdes, cadeira de roda, banheiro especial, entre outras.

Ja para atender as pessoas que ndo falam ou com escrita funcional ou ainda que possuem
defasagem entre sua necessidade comunicativa e sua habilidade em falar, escrever e/ou
compreender, a autora destaca a segunda categoria “Comunicagdo Aumentativa e Alternativa
(CAA)”. Essa categoria esta destinada a atender a essas pessoas com recursos como as pranchas
de comunicacdo, construidas com simbologia grafica (BLISS, PCS e outros) para que elas

possam expressar seus sentimentos e entendimentos. Aqui outros recursos também garantem
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uma eficiéncia a funcdo comunicativa, como a alta tecnologia dos vocalizadores (pranchas com
producdo de voz) ou o computador com softwares especificos, entre outros.

A terceira categoria “Recursos de acessibilidade ao computador” estd destinada a
idealizacdo de tornar o computador acessivel a pessoas com privagdes sensoriais (visuais e
auditivas), intelectuais e motoras a partir de um conjunto de hardware e software gque inclui
dispositivos de entrada e saida. Como por exemplo, os leitores de tela, os softwares leitores de
texto impresso (OCR), impressoras braile e linha braile, impressdo em relevo para os
dispositivos de saida. Também, teclados modificados, teclados virtuais com varredura,
software de reconhecimento de voz, entre outros dispositivos de entrada.

A quarta categoria “Sistemas de controle de ambiente” estd destinada as pessoas com
limitagcGes motoras, as quais encontram nessa categoria de tecnologia assistiva a possibilidade
de realizar a abertura e fechamento de portas e janelas, receber e fazer chamadas telefonicas,
ligar, desligar e ajustar aparelhos eletroeletrdnicos como a luz, o som, televisores, ventiladores,
acionar sistemas de seguranca, entre outros, que estejam localizados em seu quarto, sala,
escritorio, casa e arredores. Tudo isso a partir de um controle remoto que pode ser acionado de
forma direta ou indireta.

A quinta categoria “Projetos arquitetonicos para acessibilidade” ¢ destinada a
todas/todes/todos as/es/os individuos, independentemente de suas condicdes fisicas e
sensoriais. Essa categoria relaciona a funcionalidade e mobilidade dessas pessoas garantindo
acesso dessas a partir de projetos de edificacdo e urbanismo.

Ja a sexta categoria “Orteses e proteses™ retrata as pessoas que precisam de apoio em
sua estrutura fisica, como no caso das Orteses que s&o colocadas junto a um segmento do corpo,
garantindo-lhe um melhor posicionamento, estabilizacdo e/ou funcdo. Também, as Préteses
que sdo pecas artificiais que substituem partes ausentes do corpo.

A sétima categoria “Adequagdo Postural” estd destinada a sele¢do de recursos que
garantam posturas alinhadas, estaveis, confortaveis e com boa distribui¢do do peso corporal
para que as pessoas consigam um bom desempenho funcional, como por exemplo,
equipamentos (infravermelho, FM), aparelhos para surdez, telefones com teclado-teletipo
(TTY), sistemas com alerta tactil-visual para pessoas com deficiéncia auditiva recursos como
auxilios dpticos, lentes, lupas e telelupas, softwares leitores de tela, leitores de texto,
ampliadores de telas para pessoas com deficiéncia visual, entre outras.

Ja a oitava categoria “Auxilios de mobilidade” relaciona-se a estratégias ou
equipamentos que sdo utilizados para melhorar a mobilidade pessoal, como muletas, bengalas,

andadores, cadeiras de rodas manuais ou elétricas, entre outros recursos e/ou veiculos.
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A nona categoria “Auxilios para ampliacdo da fun¢do visual e recursos que traduzem
conteudos visuais em dudio ou informacao tatil” pensa na questao visual e tem como exemplos:
softwares ampliadores de tela, lentes, lupas manuais e eletrénicas, materiais graficos com
texturas e relevos, software OCR em celulares para identificagdo de texto informativo, entre
outros.

A décima categoria “Auxilios para melhorar a fungao auditiva e recursos utilizados para
traduzir os conteudos de dudio em imagens, texto e lingua de sinais” ¢ destinada a recursos que
irdo contribuir com as funcbes auditivas, como: aparelhos para surdez, livros, textos e
dicionarios digitais em lingua de sinais. celular com mensagens escritas e chamadas por
vibracdo, software que favorece a comunicacao ao telefone celular (transformando em voz o
texto digitado no celular e em texto a mensagem falada), entre outros.

A décima primeira categoria “Mobilidade em veiculos” esta destinada aos acessorios
que possibilitam uma pessoa com deficiéncia fisica dirigir um automdvel, facilitadores de
embarque e desembarque como elevadores para cadeiras de rodas (utilizados nos carros
particulares ou de transporte coletivo), entre outros.

A ultima, ndo menos importante, ¢ a categoria “Esporte e Lazer” que ¢ destinada a
favorecer as pessoas com deficiéncias na préatica de esporte e participacdo em atividades de
lazer.

Assim, as TA englobam categorias que podem contribuir de alguma forma para a vida
das pessoas que possuem diferentes caracteristicas e limitacdes. Diferentes TA podem estar em
diferentes categorias a0 mesmo tempo, o que ndo é algo a se estranhar, da mesma forma é para
que se compreenda que cada vez mais as TA vem para dar condi¢bes e favorecer a vida das
pessoas com deficiéncia, em termos de mobilidade, comunicagéo, expressédo, percepgao...,
acOes que sustentam de diferentes maneiras a constituicdo do conhecimento.

Além disso, devemos nos atentar para diferenciar o que é uma TA e 0 que ndo é, e como
esse ponto se torna essencial de ser entendido para que erros de classificagéo sobre diferentes
tecnologias ndo sejam cometidos. De acordo com Bersch (2017), as TA devem ser
diferenciadas de outras tecnologias como as utilizadas nas areas medicas e nas reabilitacdes, ja
que essas devem ser entendidas como “recursos do usudrio”, o qual as utilizara em diferentes
espagos na sua vida cotidiana e ndo como “recurso do profissional”. Ou seja, as TA sdo
consideradas parte do dia a dia e sdo utilizadas em qualquer ambiente que o individuo esteja, e
nao somente como um “instrumento” que o profissional sé utiliza para atuar em seu ambiente

de trabalho.
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Diante dessas colocacdes, as TA em diferentes frentes podem atuar como participes da
constituicdo do conhecimento, podem ser experienciadas e pensadas pelas/peles/pelos
professoras/professories/professores como condicionantes, no sentido de dar condicGes, a
realizacdo de uma atividade-matemaética-ndo-exclusiva-com-TA (seja essa TD ou ndo). Logo,
as 12 categorias, servem como informacao para que docentes tenham ciéncia que ha diferentes
meios que podem ser apropriados, de acordo com a necessidade, demanda e condicOes
aquisitivas da familia, escola ou individuo, em processos pedagdgicos constituidos para que
pessoas com deficiéncia tenham condicdes de realizar atividades como todas/todes/todos
as/es/os outras/outres/outros estudantes em sala de aula.

Nesse sentido, reforcamos, segundo a Lei Brasileira de Inclusdo - n°® 13146/15 em seu
Artigo 3111, 0 que séo as TA:

tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos, recursos,
metodologias, estratégias, praticas e servigos que objetivem promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e a participacéo da pessoa com deficiéncia ou
com mobilidade reduzida, visando a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida
e inclusdo social (Brasil, 2015).

Assim, notamos que as TA ou ajudas técnicas contribuem para autonomia das pessoas
com deficiéncias para proporcionar a incluséo tanto nos espacos sociais quantos nos espacos
educacionais. Nesse contexto, de acordo com Freitas et al (2022), especificamente na area
educacional, as Tecnologias Assistivas e digitais oportunizam de forma complacente a
qualificacdo da constituicdo do conhecimento na vida dessas pessoas com deficiéncia, por meio
das experiéncias com instrumentos formativos no contexto do ensino e da aprendizagem.

Visto que as TA permitem grande autonomia para pessoas com deficiéncias, também
direcionamos nossos olhares para elas no contexto do ensino da matematica. Segundo Souza e
Freitas (2018), focando nos estudantes com deficiéncia visual e o ensino de matematica, 0s
autores refletem que a falta de recursos acessiveis e de experiéncias tecnologicas podem limitar
essas/essus/esses estudantes a ler e escrever os simbolos que sustentam esse campo de estudo,
impedindo, portanto, que elas/elus/eles alcancem niveis de proficiéncia na matemaética e
trilhem caminhos pelas areas das STEM.

Sendo assim, para que estudantes com deficiéncia possam vivenciar situagdes
corriqueiras, dando-lhes acesso a informagdes que ampliam seus conhecimentos como
educando, as TA se mostram como via possivel de se discutir varios conceitos matematicos,
em todos os niveis de ensino, contemplando as particularidades desses estudantes (Fraz, 2018).

Essas proposicdes tedricas, entdo, embasam essa pesquisa e findando nossa reflexédo

sobre exclusdes/inclusdes, ensino e aprendizagem de matematica(s) para todas/todes/todos
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atividades-matematicas-nao-exclusivas-com-TD, DUA e Tecnologias Assistivas, precisamos
apresentar os procedimentos metodoldgicos que conduziram essa pesquisa e descrevem nosso

movimento investigativo.

Capitulo 111

3. CAMINHOS METODOLOGICOS

Esse estudo possui um carater de pesquisa qualitativa. Nesse sentindo,

[...] a pesquisa qualitativa ndo refere apenas ao emprego de técnicas e de habilidades
aos métodos, mas inclui também uma atitude de pesquisa especifica. Essa atitude esta
associada a primazia do tema sobre os métodos, a orientagdo do processo de pesquisa
e a atitude com que os pesquisadores deverdo alcangar seus “objetivos™. [...] (Flick,
2009, p. 36).

Desta maneira, optamos por esse paradigma de pesquisa porque nossa atitude
investigativa envolve responder a seguinte pergunta:

Como desenvolver atividades-matematicas-nao-exclusivas-com-Tecnologias-Digitais,
na concepcdo de pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores em educacdo matematica que

investigam a incluséo?
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Logo, pararesponder esse “como”, ou seja, “como desenvolver”, € necessario descrever
em termos qualitativos aquilo que se concebe. Assim, para melhor responder essa pergunta de
pesquisa, apropriamo-nos de um paradigma qualitativo, pois a abordagem nesse viés é
considerada a que permite que a imaginagédo e a criatividade conduzam os investigadores a
propor trabalhos que explorem novos enfoques (Godoy, 1995). Além disso, com esse
paradigma podemos interpretar e compreender os dados a partir da visdo das/dus/dos
participantes e ndo por meio de marcacgdes quantitativas sobre respostas pré-concebidas, pelas
quais as informacges sdo baseadas nos nimeros.

Consequentemente, ao pensar na pesquisa qualitativa, refletimos sobre esse paradigma
de acordo com Oliveira (2008), que sob a visdo dos proprios participantes, tem um foco em
interpretar a situacdo em estudo, o que também faz com que a subjetividade seja enfatizada,
além de se ter uma flexibilidade na conduta da investigacdo. Esse paradigma é interessante,
pois, possibilita 0 analisa 0 processo e ndo somente o resultado. Assim, nossa analise do
comportamento das pessoas na formacao da experiéncia condiciona-se a familiarmente com o
contexto, o0 que também confirma que, no nosso  caso,  as/es/os
pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores sofrem influéncia da situacdo de pesquisa ao
reconhecerem que, possivelmente, hd uma influéncia da pesquisa sobre a situacéo.

Deste modo, percebemos que falar em qualidade é ter uma caracterizacdo prépria de
alguma coisa. Com isso, podemos expressar aqui que ao tratar de uma pesquisa qualitativa,
pensamos em uma pesquisa que tenha algo particular que se destina somente a ela. Nesse
sentido, ao atribuir o significado a concepc¢do de pesquisa qualitativa, ndo se estd somente
englobando a ideia de nocGes a respeito de percepcBes de diferencas e de semelhancas de
aspectos comparaveis de experiéncias, como, por exemplo, da vermelhidao do vermelho (como
se fosse uma coisa acabada e pronta) etc.,mas, se esta elevando o subjetivo, passivel de expor
sensacOes e opinides (Bicudo, 2004).

Diante disso, ao conciliar a investigagdo com uma proposta de pesquisa qualitativa,
consideramos, de acordo com Pinheiro (2020), interesses em interpretar e compreender
determinadas atitudes das/des/dos participantes, ndo tendo a necessidade de obter ndmeros
como resultados. Dessa forma, entendemos que compreender os individuos em seus préprios
termos faz parte do objetivo para que os dados qualitativos consistam em descri¢Oes detalhadas
de situacdes, permitindo a producdo de uma analise qualitativa por meio do aprofundamento
da compreensdo de um grupo social, de uma organizacao, de uma instituicéo.

Sendo assim, apresentamos questdes que permitem esclarecer os caminhos percorridos

em nossa pesquisa qualitativa e, com eles, tentar entrelacar conceitos que contribuem para a
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compreensdo da tematica. Com isso, iniciamos a discussao sobre nosso modo de investigar, ou
seja, realizamos entrevistas semiestruturadas com cinco
pesquisadoras/pesquisadores/pesquisadores, por isso, cabe uma discusséo sobre esse modo de

investigacao.

3.1. Entrevistas e Entrevistas Semiestruturadas

A escolha como procedimento de pesquisa das entrevistas se deu pelo entendimento de
que essas se mostrariam como a melhor forma de se alcangar o objetivo de encontrar possiveis
respostas a pergunta diretriz. Assim, sustentamos essa escolha pelo fato de que as entrevistas
servem apropriadamente para uma finalidade qualitativa. De todo modo, é importante ressaltar
que entrevistar ndo é somente escolher quem serdo 0s sujeitos a serem entrevistados, sentar-se,
pegar o bloco de anotagdes, ouvir 0 que a pessoa tem a dizer, tomar notas dessa “conversa” e
dessas anotacOes construir e analisar os dados. Ao contrario de uma agdo especificamente
pratica ou técnica, “[...] o trabalho com entrevistas pode subsidiar parte das discussdes que
dizem respeito aos critérios de rigor e confiabilidade a serem adotados na avaliacdo de
pesquisas cientificas que langam mao desse recurso com maior regularidade” (Duarte, 2004, p.
XX).

Desse modo, trazemos o entendimento etimoldgico de entrevista, pelo qual, o termo
retrata o significado de “entre olhos”, “ver juntos”, assim como, outros significados que levam
a compreender situacdes que sdo observadas em uma relacdo entre duas pessoas. Destarte, a
compreensdo de uma série de fendmenos, de elementos de identificacdo e de construcao
potencial do todo da/de/do entrevistada/entrevistade/entrevistado e, de certo modo, também
da/de/do entrevistadora/entrevistadore/entrevistador, sdo confogurados no encontro face a face
nas entrevistas, o que torna esse procedimento também um instrumento precioso de
conhecimento interpessoal (Silva et al, 2006).

Ademais, a apropriacdo desse processo possibilita uma direcdo de um olhar mais
reflexivo, no qual segundo Batista, Matos, Nascimento (2017), pode ser considerada como uma
caracteristica de comunicacdo entre duas ou mais pessoas, que por meio dela se produzem
dados objetivos e subjetivos, visto que € uma técnica de qualidade para a producgéo de dados.
Além disso, as experiéncias cotidianas, a linguagem do senso comum e a relacdo de
reciprocidade estabelecida no momento da entrevista mostram-se indispensaveis para o éxito

de uma pesquisa como esta.
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Nesse sentido, ao pensar nas entrevistas como procedimento para producéo de dados,
vamos além de somente ouvir o que o outro tem a dizer e dali extrair respostas que lhe parecem
construtivas. Consequentemente, para cada objetivo que possa ser alcancado, hd um
movimento de estudo sobre os tipos de entrevista para melhor sustentar o modo de produzir
dados em prol das respostas almejadas. Além disso, de acordo com Minayo (2014), as
entrevistas caracterizam-se pela sua forma de organizacéo e podem ser consideradas dialogos
com finalidade. Elas séo realizadas por iniciativa da/de/do
entrevistadora/entrevistadore/entrevistador, destinadas a construir informacgdes pertinentes
para um objeto de pesquisa e tornam-se a abordagem dessa/dessu/desse sobre os temas
pertinentes, tendo em vista seu objetivo. As entrevistas podem ser uma conversa a dois, ou
entre varios interlocutores (Sampieri; Collado; Lucio, 2013).

Nesse caso, para a producdo de dados qualitativos, assumimos como procedimento a
entrevista semiestruturada “[...] que combina perguntas fechadas e abertas, em que o
entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a
indagag¢do formulada [...]” (Minayo, 2014). Dessa forma, ja que a entrevista fornece
esclarecimentos de duas naturezas, nesse caso, ficamos com a segunda op¢éo que esta ligada a
realidade vivenciada pelo individuo (Minayo; Costa, 2018).

Com isso,

[...] podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hip6teses, que interessam a
pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas
hipdteses que vdo surgindo a medida que se recebem as respostas do informante.
Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento
e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a
participar na elaboragdo do conteido da pesquisa (Trivifios, 1987, p. 146).

Sendo assim, buscamos alcancar o objetivo com qualidade nas informacdes que serdo
narradas pelas/peles/pelos entrevistadas/entrevistades/entrevistados, para realizar uma
producdo e interpretacdo de dados qualitativos. Para obtencdo de um melhor entendimento de
como as atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-Tecnologias-Digitais podem ser
produzidas por professoras/professories/professores que ensinam matematica(s) e
desenvolvidas por suas/sues/seus estudantes, ouvimos e dialogamos, por meio de entrevistas
semiestruturadas, com pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores da &rea de educacgdo
matematica que focam suas pesquisas na educacao inclusiva.

Posto isso, apresentamos as perguntas que compuseram o didlogo com as/es/os

participantes e a realizagdo das entrevistas semiestruturadas.
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3.2. Nossas questdes e indagacOes: cada dialogo, varias histdrias

Para elaboracdo das perguntas que serviram como direcionamento para as conversas
com as/es/os pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores, tomamos como base a pergunta de
pesquisa: como desenvolver atividades-matematicas-nao-exclusivas-com-Tecnologias-
Digitais, na concepcdo de pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores em educacao
matematica que investigam a inclusdo? A ideia, entéo, foi que cada pergunta elaborada pudesse
conduzir a um conjunto de respostas que trouxesse indicios a articulagdes de respostas.
Tentamos responder a pergunta de pesquisa com as narrativas produzidas na articulagdo das
respostas dadas por cada participante. Sendo assim, foram criadas 16 perguntas que orientaram
o didlogo com as/es/os pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores, a partir das tematicas
sobre a exclusdo/inclusdo, as deficiéncias, as necessidades especiais, 0 ensino de
matema@tica(s), as Tecnologias Digitais, o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) e
0S espacos educacionais.

Desse modo, as perguntas e seus respectivos objetivos, que conduziram o didlogo, com
base nas tematicas apresentadas foram pensadas para que houvesse um entrelacamento entre
as tematicas. Destacamos, entdo, as perguntas que foram orientadoras da entrevista
semiestruturada dessa pesquisa, com 0s seus objetivos:

1) O que vocé considera ser uma pessoa especial?
Obijetivo: observar qual a concepcao de pessoa especial que a/é/o participante possuia, de modo
a averiguar se havia uma resposta mais ampla que ndo direcionasse a Educacéo Especial ou se
havia um condicionamento por parte da/de/do participante em relagédo ao termo “especial” com
a area em questao.

2) Nesse contexto, 0 que vocé considera uma/ume/um estudante especial?
Objetivo: analisar a concepgéo da/de/do participante em relagdo a todas/todes/todos estudantes,
de forma a evidenciar se a resposta seria mais geral, de forma que englobasse todas/todes/todos
estudantes de uma classe ou se haveria um condicionamento e direcionamento ao demarcador
social.

3) No campo educacional, o que vocé considera ser necessidades especiais?
Objetivo: analisar a perspectiva sobre a expressdao “necessidades especiais” recairia sobre
estudantes com deficiéncia ou em relacdo a todas/todes/todos estudantes.

4) Em uma perspectiva geral, 0 que vocé considera ser exclusdo? E inclusao?

Objetivo: Identificar o entendimento de cada participantes sobre exclusdo e incluséo.
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5) Pensando sobre uma perspectiva educacional, o que vocé considera como
inclusdo? E como excluséo?

Obijetivo: Verificar e entender se ha conexdo entre a exclusdo e a inclusdo de modo geral e no
ambito educacional, ou se a conceituacdo dada ao termos tomam sentidos particulares de
acordo com o espago questionado.

6) Vocé ja atuou na Educacdo Basica? Qual a sua percepcdo para
exclusdo/inclusdo nesse cenério?

Obijetivo: Verificar a atuacdo de cada participantes no contexto da Educacéo Bésica e seu ponto
de vista em relacéo a exclusdo/inclusdo nesse contexto educacional.

7) Olhando para o ensino de Matematica, vocé acredita que ocorra
exclusdo/inclusdo dentro dos espacos educacionais?

Objetivo: Analisar o ponto de vista sobre exclusdo/inclusdo em relacdo ao ensino de
matematica(s).

8) Vocé acredita que a Matematica ensinada dentro dos espacos educacionais se
adequa a todas/todes/todos?

Obijetivo: Verificar o posicionamento sobre o0 ensino de Matematica.
9) Dentre tantas pesquisas 0 que a/e/o motivou a trabalhar com incluséo?
Obijetivo: Identificar as motivacdes para pesquisar a tematica inclusao na educacdo matematica.

10) Pensando no contexto das tecnologias, qual seu parecer sobre a utilizagdo
dessas nos espacos educacionais? E nas aulas de Matematica? E com pessoas
com deficiéncia? Qual seu parecer?

Obijetivo: Entender qual a visdo de cada participante sobre as experiéncias com as tecnologias
nos espagos educacionais, no ensino de Matematica e com estudantes com deficiéncia. Seria a
visdo das/des/dos participantes uma visdo de aulas de matematica com TD para que essas
tecnologias participem da constituicdo do conhecimento matematico? Ou seria somente para
ajudar na visualizagdo de um topico matematico, por exemplo? Para auxiliar em uma possivel
aprendizagem? Haveria na visao das/des/dos participantes a possibilidade de todas/todes/todos
estudantes terem 0s mesmos acessos as tecnologias, de forma que pudesse ocorrer uma
equidade tecnolégica?

11) Atualmente vocé trabalha com as Tecnologias Digitais (TD)? Como? (Se nao,
qual o motivo?) Ja trabalhou? Qual motivo? Qual sua experiéncia? E com
pessoas com deficiéncia?

Objetivo: Verificar qual experiéncia e direcionamento para abordagem com as Tecnologias
Digitais nos espacos educacionais e no ensino de matematica por parte de cada participante.
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12) E se for no ensino de geometria, de que maneira elas (as TD) podem ser
abordadas? Exemplo: em uma atividade matematica sobre semelhanca de
triangulos utilizando o software GeoGebra, vocé acredita que
todos/todas/todes estudantes conseguiram desenvolver a tarefa? Por qué? O
que sugere?

Objetivo: Analisar e compreenderas possibilidades vislumbradas por cada participante diante
dos caminhos possiveis ou percorridos por elas/elus/eles para que todas/todes/todos estudantes
possam ter experiéncias com as TD na realizagéo de atividades.

13) O que vocé considera como um contexto ideal para o ensino de Matematica
com TD na perspectiva das diferentes caracteristicas, dentro dos espacos
educacionais? Também, pensando em atividades-mateméticas-com-TD,
atividades essas pelas quais as Tecnologias Digitais ndo sdo auxiliares do
processo de constituicdo do conhecimento, mas participes desse processo, € no
qual sem as TD ou ndo se pode realizar a atividade ou ha uma diferenca da
potencialidade cognitiva da propria atividade (Rosa; Mussato, 2015), qual seu
posicionamento?

Obijetivo: Identificar a visdo de cad participante sobre as atividades-matematicas-com-TD.

14) Nesse sentido, como vocé reflete sobre a producédo e o desenvolvimento de
atividades-matematicas-com-TD com um olhar de existéncia de estudantes com
diferentes caracteristicas nos espa¢os educativos?

Obijetivo: Verificar e entender os caminhos para a producdo e o desenvolvimento de atividades-
matematicas-ndo-exclusivas-com-TD, de forma a averiguar o uso do DUA como suporte
tedrico da perspectiva apresentada.

15) Qual seu parecer e direcionamento para que
professores/professoras/professories da Educacio Bésica possam produzir e
desenvolver atividades-matematicas-ndo-exclusivas--com-TD? Ou  seja,
atividades essas pensadas para o0 desenvolvimento e execucdo por
todas/todes/todos estudantes pertencentes aquela turma/classe, ou seja,
atividades que ndo sejam direcionadas somente para um determinado grupo de
estudantes, e consequentemente, ndo excludentes. Além de serem atividades que
sem as TD alteram a forma de conceber determinado conceito matematico e

relacdes coma realidade vivida.
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Objetivo: Compreender sobre a producéo e o desenvolvimento de atividades-matematica-nao-

exclusivas-com-TD, de modo mais especifico em termos de indicativos, sugestdes, conducdes

possiveis.

16) O que vocé entende por DU e DUA? Concorda com o ponto de vista dele? Como

abordar essa perspectiva nos espacos educacionais? “A ideia do DU é evitar a
necessidade de ambientes e produtos especiais para pessoas com deficiéncia,
no sentido de assegurar que todos possam utilizar todos os componentes do
ambiente e todos os produtos” (Steinfeld, 1994 apud Dolzan;, Gomes, Pinto,
2014, p. 611). “O Desenho Universal para a Aprendizagem (...) é um conjunto
de principios baseados na pesquisa e constitui um modelo pratico para
maximizar as oportunidades de aprendizagem para todos os estudantes. Os
principios do Desenho Universal baseiam-se na pesquisa do cérebro e na midia
para ajudar educadores a atingir todos os estudantes a partir da ado¢ao de
objetivos de aprendizagem adequados, escolhendo e desenvolvendo materiais e
métodos eficientes, e desenvolvendo modos justos e acurados para avaliar o
progresso dos estudantes” (Cast, 2012, p. 01).

Obijetivo: Verificar a perspectiva do DU e do DUA como embasamento na producdo de

atividades-matematica-n&o-exclusivas-com-TD.

Assim, diante das 16 perguntas que serviram para orientar o dialogo, salientamos que
deixamos as/es/os pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores a vontade para falar sobre cada
tematica a partir do seu ponto de vista. Com isso, quando elas/elus/eles terminavam suas falas
sobre a tematica abordada, em cada pergunta, tomavamos a direcdo para préxima pergunta,
fazendo com que as questbes ficassem interligadas. Desse modo, visto que a presenca
consciente e atuante da/de/do pesquisadora/pesquisadorie/pesquisador se mantém na entrevista
semiestruturada, essa presenca permite que se mantenha a relevancia na situacéo investigada,
no objetivo a ser enfocado em cada questdo. Este traco, nesse tipo de entrevista, favorece a
explicacdo e a compreensdo de sua totalidade e, tambem, a descricdo dos fendmenos sociais,
tanto em uma situacdo especifica como em situacdes de dimensdes maiores. I1sso se justifica
porque a/e/o pesquisadora/pesquisadorie/pesquisador reconhece o enfoque do estudo e da
teoria que orienta seus passos a produzir resultados nesse tipo de entrevista (Trivifios, 1987).

Nesse sentido, ressaltamos aqui que, em certos momentos, algumas perguntas acabaram
sendo suprimidas durante o dialogo, ja que, ao longo da conversa, a tematica ja havia sido
contemplada em  outros  didlogos, diante da condicdo  perceptiva  da

pesquisadora/entrevistadora. Em outros momentos, ndo levamos a pergunta para o dialogo,
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pois a/é/o pesquisadora/pesquisadorie/pesquisador ja havia sinalizado que néo trabalhava com
a tematica. Por exemplo, como foi 0 caso da pergunta sobre as TD com uma participante.
Posto isto, apresentamos as/es/os participantes das entrevistas a fim de proporcionar um
panorama geral dos sujeitos da pesquisa. Assim, ressaltamos que essas/essus/esses
participantes foram selecionadas/selecionades/selecionados por serem um grupo que tem uma
larga experiéncia préatica e de investigacdo sobre a tematica inclusdo na educacdo matematica.
Logo, as/es/os participantes possuem artigos que sdo resultados de pesquisas nas tematicas da
educacdo inclusiva, da educacdo matematica inclusiva, das TD e do DUA, além de serem
referéncia em uma ou mais dessas tematicas, sendo que algumas/algumes/alguns participantes
do grupo também se destacam por serem fundadoras/fundadories/fundadores do Grupo de
Trabalho 13 (GT13) da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), denominado
“Diferenca, Inclusdo e Educagdo Matematica”. Para melhor entendimento de quem sdo as/es/os
participantes das entrevistas, apresentamos a sequir as/es/os

colaboradoras/colaboradories/colaboradores da pesquisa.

3.3. Participantes das Entrevistas

Com o consentimento das/des/dos participantes a partir do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, apresentamos as/es/os colaboradoras/colaboradories/colaboradores dessa
pesquisa com Sseus nomes e as areas de atuacdo e pesquisa. Para essa apresentacdo, entdo,
seguimos a ordem dos dias em que as entrevistas ocorreram, colocando abaixo de cada nome
a data em que a entrevista foi e o horério de inicio e fim. Essa ordem também sera seguida na
andlise dos dados uma vez que a pesquisa toma como forma de apresentacéo dos dados, 0 modo
narrativo. Assim, as narrativas serdo apresentadas conforme a ordem de participacdo que se
segue. Com isso,para referencié-las/les/los, fazemos um resumo com algumas informacdes de
seus curriculos Lattes, que permitam de alguma forma apresentar quais Sdo as suas
contribui¢cdes no campo da da educagdo matematica inclusiva.

Quadro 1: Apresentacdo das/des/dos participantes da pesquisa

NOME DESCRICAO DAS/DES/DOS PARTICIPANTES
Dra. Fernanda Malinosky Possui doutorado em Educagdo Matemética, ja atuou na coordenagdo do GT
Coelho da Rosa -13- Diferenca, Inclusdo e Educacdo Matematica da Sociedade Brasileira de

Educacdo Matematica (SBEM), atualmente é professora/pesquisadora de
20/09/2022: 10 h -12 h 05 min | uma Universidade Federal situada na regido Centro-Oeste e trabalha com
Pesquisas em Educacdo Matematica, Diversidade e Diferenca.

Dr. Anderson Roges Teixeira | Possui doutorado em Engenharia, atualmente é professor/pesquisador de
Goes uma Universidade Federal situada na regido Sul do Brasil, trabalha com
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20/09/2022: 19 h- 20 h 40 min

Pesquisas em Educacdo, Tecnologias e Linguagens, além de Educagdo,
Tecnologia Educacional, Tecnologia Assistiva, Educacdo Inclusiva,
Desenho Universal, Desenho Universal da Aprendizagem.

Dra. Clélia Maria Ignatius
Nogueira

22/09/2022: 8 h 30min -9 h 35
min

Possui doutorado em Educacdo, atualmente estd vinculada a duas
Universidades situadas na regido Sul. Suas pesquisas estdo ligadas a algumas
tematicas como: Educacdo, Educacdo Matematica e Educacdo Matematica
Inclusiva. Além disso, atua diretamente no GT13 - Diferenca, Inclusdo e
Educacdo Matematica da SBEM (Sociedade Brasileira de Educagio
Matematica).

Dra. Miriam Godoy

Possui doutorado em Educagdo, atualmente estd vinculada como
professora/pesquisadora de uma Universidade Estadual situada na regido

Penteado Sudeste, atuando nas areas da Educacédo e Educacdo Matematica e Incluséo.
Além disso, também direciona suas pesquisas as tematicas sobre Incluséo e
22/09/2022: 20 h —20 h 40 Educacdo Matematica Critica.

min

Dra. Solange Hassan Ahmad
Ali Fernandes

Possui doutorado em Educacdo Matematica, atualmente é professora do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica da
regido Sudeste. Tem experiéncia na area de Educacao, e suas pesquisas tém
foco nas teméticas: Educacio Matematica, Educacdo Matemaética Inclusiva,
Educagdo Inclusiva e Educagdo Especial.

27/09/2022: 15 h - 17h 05 min

As/es/os pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores que aceitaram participar da
pesquisa e configuram o Quadro 1 abordam em suas pesquisas o contexto da inclusdo de
estudantes com deficiéncias, além de abordarem, por diversas vezes, as questdes relacionadas
as TD, ao DU e ao DUA. S&o professoras/professories/professores que além de pesquisarem
nesses contextos, também costumam orientar trabalhos/pesquisas cujas questdes envolvem a
temaética da incluséo.

Para chegar a esse nimero de participantes, em um primeiro momento, elaboramos uma
lista com alguns nomes (entre eles das/des/dos participantes citadas/citades/citados
anteriormente), com os respectivos Curriculo Lattes e alguns estudos de autoria das pessoas
que compunham a lista que eram relacionados a questdo de pesquisa. Essa lista conteve
algumas/algumes/alguns pesquisadoras/pesquisadores/pesquisadores e foi afunilada em
relacho a participagdo no GT 13 chegando a ser, entdo, constituida com oito
pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores, podendo ser ampliada ou reduzida com o
decorrer do processo de aceitacdo ao convite e indicagcdes extras que viriam das/des/dos
proprias/propries/proprios convidadas/convidades/convidados.

A partir da lista, o primeiro contato aconteceu por meio telefénico, através de uma
conversa informal do orientador da dissertacdo com cada convidada/convidade/convidado.
Esse, por estar em uma rede de pesquisadoras/pesquisadores/pesquisadores, lancou o convite

de forma direta a cada uma/ume/um da lista construida. Em seguida, para com
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aquelas/agquelus/aqueles que aceitaram o convite, uma vez que conseguiram dedicar um tempo
de suas vidas para as entrevistas, muitas vezes, em meio a suas agendas “atribuladas”, a
pesquisadora oficializou o convite, a partir de seus e-mails, enviando juntamente o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido para ser assinado. Apds retorno, o contato para
agendamento das entrevistas também ocorreu por troca de mensagens pelos nimeros de
celulares (cada participante aceitou compartilhar seu nimero com a pesquisadora a fim de
agilizar a comunicagdo entre as partes). Todo o agendamento também foi confirmado e
oficializado por e-mail, confirmando as datas e horérios, assim como, encaminhado o link da
plataforma pela qual a entrevista seria realizada.

Reforcamos que as/es/os participantes autorizaram gue Seus nomes aparecessem na
pesquisa a partir do termo de consentimento. Como as/es/os participantes eram de regides
diferentes do Brasil, adotamos a entrevista online como forma eficaz e igualmente possivel de
interacdo, uma vez que a Universidade disponibiliza a plataforma Microsoft Teams para esse
fim. Assim, cada entrevistada/estrevistade/estrevistado recebeu um link de acesso com a data
e o horario (escolhidos por elas/elus/eles) para realizacdo da entrevista. Logo, passamos a
dialogar melhor sobre os recursos adotados na pesquisa.

3.4. Recursos de producédo de dados

No decorrer das entrevistas realizadas, utilizamos 0s recursos de gravacgdo e transcricao
disponibilizados na plataforma da Microsoft Teams, por meio da qual as entrevistas foram
realizadas. Essas, tiveram duracdo maxima de duas horas e aconteceram, como ja mencionado,
como um didlogo orientado com as/es /os pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores a partir
de perguntas pré-elaboradas para as conversas.

A plataforma Microsoft Teams® que foi utilizada é “um aplicativo de colaboragio criado
para trabalho hibrido para que vocé e sua equipe permanecam informados, organizados e
conectados — tudo em um s6 lugar” (GOOGLE, 2022). Sua pagina inicial (Figura 1) apresenta

os dispositivos em que a plataforma funciona como computador, tablet e smartphone.

Figura 1: Apresentacdo da plataforma

& Disponivel em: https://support.microsoft.com/pt-br/office/introdu%C3%A7%C3%A30-a0-microsoft-teams-
b98d533f-118e-4bae-bf44-3df2470c2b12 ACESSO €M: XX XXX XXXX.
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Fonte: Google (2022).

Para acessar a plataforma Microsoft Teams é necessario um cadastro com login e senha,
no qual séo utilizados e-mails e uma senha pessoal para o cadastro. Nesse caso, foi utilizado o
acesso da Universidade com o e-mail institucional e a senha de acesso, pois essa tem os direitos
de uso dessa plataforma. Reforcamos, também, que a plataforma pode ser utilizada pelo
aplicativo baixado no computador ou por meio do celular, além de ser acessada diretamente no
site da Microsoft Teams.

Contudo, ressaltamos que para algumas utilidades da plataforma, como a transcricéo, o
aplicativo deve ser baixado e instalado para esse funcionamento. Desse modo,antes de
realizarmos as entrevistas, fizemos simulagdes para ver o funcionamento da plataforma, de
forma a utilizarmos os recursos de gravacdo e de transcricdo com o objetivo de nos
assegurarmos de seu funcionamento.

Assim, apos as realizacBes das entrevistas com as/es/os participantes, seguimos para a
andlise de dados, ouvimos novamente as entrevistas, lemos as transcricdes, marcamos 0S
trechos que apresentavam indicios de respostas a pergunta diretriz, constituimos as narrativas
individuais e agrupamos os indicios apresentados nas narrativas por tematicas, articulando-os
ao final como eixos de entrecruzamentos. Toda a analise foi embasada no referencial teorico.

Sendo assim, apresentamos no préximo capitulo, entdo, os dados e as respectivas
analises do estudo. As andlises foram feitas por meio de narrativas porque, em decorréncia dos
dialogos ocorridos nas entrevistas, houve um favorecimento ao resgate de memdrias, sob uma

Gtica particular que foram sob a perspectiva de narrativas, foram melhor expressas.
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Capitulo IV

4. CAMINHO PARA OS DADOS

Apresentamos os dados produzidos nas respectivas entrevistas e os analisamos diante
do referencial tedrico discutido nessa dissertacdo, evidenciando os resultados interpretados por
meio deles para respondermos nossa pergunta de pesquisa. Assim, os dados qualitativos
produzidos nédo incluem contagens e medidas, mas os discursos expressados pela comunicacao
humana oral transcrita. Apontamos, inicialmente, a forma de analise por meio da pesquisa

narrativa.
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4.1. O Método das Narrativas na Analise de Dados da Pesquisa Qualitativa

Como descrito no capitulo anterior, adotamos em nossa pesquisa as entrevistas como
um recurso para producdo de dados. Nesse sentido, a execucdo de entrevistas na pesquisa
qualitativa representa um processo dialégico em que ambos,
entrevistadoras/entrevistadories/entreveistadores e entrevistadas/entrevistades/entrevistados
sdo protagonistas. O processo de interacdo ocorre entre uma/ume/um ou mais
interlocutoras/interlocutories/interlocutores de ambos os lados, sendo a entrevista
compreendida como uma conversa com finalidade, como uma conversa dirigida (Silva; Russo,
2019). Consequentemente, para seguirmos a analise das entrevistas realizadas, utilizamos o
método das narrativas. Na pesquisa narrativa, as/es/os
pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores podem interferir nas respostas das/des/dos
participantes, por exemplo, questionando a forma como reagem a uma determinada pergunta.
Desse modo, os dados produzidos sdo chamados de textos de campo, pois, séo criados por todas
as pessoas participantes da pesquisa, incluindo a/e/o pesquisadora/pesquisadorie/pesquisador,
espaco-temporalmente. Trajetorias, memorias e expressdes sao entrelacadas com o objetivo
de representar diversos aspectos da experiéncia dos sujeitos do campo, mas que, também,
refletem o0s interesses e as perspectivas da/de/do  prépria/proprie/proprio
pesquisadora/pesquisadorie/pesquisador (Souza, 2022).

Na composicdo de uma narrativa, 0s contextos temporais, fisico-geogréaficos e sociais
ndo podem ser ignorados. Com iss0, 0S eixos: tempo, espaco e aspectos sociais sdo ligados em
uma arquitetura tridimensional na qual situa-se a pesquisa narrativa (Jesus; Garcez;,
Esquincalha, 2022).

Nesse momento, narramos o dialogo entre as/es/os participantes. Decidimos efetuar as
andlises das entrevistas conforme a data de realizacdo dessas. Dessa forma iniciamos nossas
narrativas.

4111 O ponto de vista da Professora/Pesquisadora Dra. Fernanda
Malinosky Coelho da Rosa em um dialogo sobre Educacdo Matematica
Inclusiva, o DUA e as TD (29/09/2022 — figura 2).

Figura 2: Entrevista com a professora Fernanda.
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Transcrigio X

¥ Baixar

W' Deixa o microfone por causa do barulho,

o Evelyn dos Santos Catarina 249
Hurum,

A @ Fenanda Malinosky (Convidado) 250
55 2 3 a W EG Bom, & eu acho muito interessante essa
o % ) 030/201:20 el x &3 2
- pergunta, porque assim eu abro os

alguns textos que mandam para mim.

Entrevista com a professora Fernanda. E af alguns até mais aulas mesmo. Alguns
alunos vém conversar comigo, falou

20 de setembro de 2022  Expira em 99618 dias + 6 exibicées + Evelyn dos Santos Catarina assim, professora, eu tenho um aluno

especial e af a pessoa comega, eu tenho

Adicionar crigdo para explicar sobre o que é este video

um aluno especial, quando ndo é um
aluno problema, eu tenho um aluno com

o
Fonte: A pesquisa

A professora/pesquisadora Fernanda Malinosky Coelho da Rosa, possui formacéo na
area de educacdo matematica e foca suas pesquisas na educacdo matematica, diversidade e
diferenca, e na educacéo inclusiva de estudantes com deficiéncias. Ela é sorridente, espontanea
e tenta garantir iSO ao lecionar para futuras/futures/futuros
professoras/professories/professores, muitas/muites/muitos ja docentes. Dessa forma, em sua
fala sobre a producdo, desenvolvimento e abordagem de atividades-matematicas-néo-
exclusivas-com-TD, com foco nos espacos educacionais, seu discurso percorre caminhos que
passam pela inclusdo, exclusdo, educacdo inclusiva, ensino de matematica, as TD e o DUA.
Ela ja inicia sua fala sobre a inclusdo e exclusdo quando perguntada sobre o que considera ser
uma pessoa especial, e discorre que: “[..] alguns alunos [que ja sdo
professoras/professories/professores] vém conversar comigo, falam assim, professora, eu
tenho um aluno especial... e ai a pessoa comeca, eu tenho um aluno especial, quando nédo é um
aluno problema, eu tenho um aluno com problema. E ai eu fico olhando e falo assim, nossa,
mas aquele aluno é sé ele que é especial. Eu tenho uma turma de 40 e ai eu vou e parece que
eu estou é colocando um holofote em cima desse aluno... e falo assim, olha aquele aluno
especial, entdo, eu tenho que fazer isso assim, assado. E ai como se eu estivesse excluindo 0s
outros. Tem uma inversdo muito interessante que as pessoas fazem dessa questdo da incluséo.
As pessoas acham que estéo incluindo, olhando para esse aluno, que eles chamam de especial.
Mas, na verdade, eles estdo promovendo a exclusdo dos demais. Eles ndo estdo olhando para
o todo, né?” (20/9/22 - ti 0:12:54.104 -- tr 0:13:47.924). Assim, notamos que muitas vezes
nossas agdes de inclusdo durantes nossas praticas docentes podem levar ndo somente a excluséo
de um grupo especifico, mas, também, das/des/dos demais grupos pertencentes aquele espaco.
Nesse sentido, Rodrigues (2015) ressalta que wuma inclusdio movida por

professoras/professories/professores e demais integrantes do ambiente educacional a partir de
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uma suposi¢dao até comum na esfera escolar, acaba por excluir “os diferentes", mesmo os
aceitando, em funcdo de uma estrutura mal-formada e mal-informada. O que decorre por ter
nas escolas diretoras/diretories/diretores cumprindo ordem de seus superiores (nem sempre de
acordo com elas), efetuando a matricula de toda/tode/todo e qualquer estudante que a solicita,
acreditando fazer a sua “inclusdao”, mesmo sem reconhecer se a escola, inclusive, em relagdo a
estrutura tem condicbes de atender essa/essu/esse estudante. Nesse mesmo processo,
encontramos professoras/professories/professores que sem preparo, ndo sabem como lidar com

99 ¢

o novo e vao fazendo a dita “inclusdo” “conforme da”, sem saber se o que estdo fazendo esta
incluindo ou n&o.

Rodrigues (2015) ainda sinaliza sobre como € importante destacar que a
responsabilidade das situa¢fes ocorridas nos espacos educacionais ndo pode ser atribuida
somente a deficiéncia de formacéo e informacdo da/de/do professora/professorie/professor ou
a atuacdo em grande parte ineficiente do Estado, mas, pode ser atribuida a toda a sociedade, ao
governo e as/es/aos educadoras/educadories/educadores (o que inclui
professoras/professories/professores, coordenadoras/coordenadories/coordenadores e
diretoras/diretories/diretores). O autor reflete sobre essas questdes inclusivas, ja que uma série
de mudancas necessarias para a inclusdo que abrange espaco fisico, praticas pedagdgicas e
materiais para uso em sala de aula, além de formacdo inicial e continuada para as/es/os
educadoras/educadories/educadores, estdo previstas nos textos dos documentos internacionais
que contam com aderéncia de nosso pais. Sendo assim, a insercdo de alunas/alunes/alunos
especiais®, em salas regulares do Ensino Fundamental e Médio, é hoje amparada pela lei e
cobrada por estes documentos.

Nesse contexto, a professora/pesquisadora Fernanda segue com sua fala e ressalta que:
“Todo mundo é especial, e ai vocé fica falando aqui, um outro tem problema, parece que vocé
esta ali numa bolha e ndo tem assim, vocé ndo passa por nada daquilo. Vocé ndo é excluido,
vocé ndo, porgue assim, em todo momento na nossa vida, nés somos excluidos de alguma

forma. LimitacGes, todos nds temos em alguma coisa, ninguém é bom em tudo. E ai vocé

9 Alunas/alunes/alunos com Necessidades Educacionais Especiais ndo € sindnimo de publico assistido pela
Educacéo Especial ou de pessoas com deficiéncia. Dessa forma, ha pessoas que tem uma necessidade educacional
que precisa de atencdo, porém, mesmo com essa necessidade, ela ndo tem direito a um professor mediador ou ao
Atendimento Educacional Especializado. Por exemplo, ha alunas/alunes/alunos sem laudo que entram nesse caso,
alunas/alunes/alunos com dislexia, discalculia, Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH)
etc. Justamente por causa dessa expressdo NEE que aparece somente especial na fala da Profa. Fernanda de forma
a fazer a referéncia distinta.
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atribuir alguma coisa, aquele aluno, vamos dizer assim, especifico? Vocé esta assim
quebrando tudo que falam sobre incluséo e, as vezes, a pessoa esta achando que esta fazendo
incluséol...] (20/9/22 - 1 0:14:0.944 -- tr 0:15:4.134)

Consequentemente, a essa fala notamos que a questéo de incluséo e de exclusdo estéo
muito além de um olhar somente para dentro dos espacos educacionais, também, precisamos
olhar para n6s mesmos e nossas acdes que refletem na exclusdo de outras pessoas e outros
grupos. Ja que somos sujeitos imperfeitos e possuimos nossas diferencas, com elas também
podemos ser excluidos de determinados ambientes ou determinados grupos por “acharem” que
ndo nos encaixamos naquele determinado ciclo.

Seguindo com seu didlogo a professora/pesquisadora Fernanda reforca que: “Essas
tematicas ai de educacdo especial, geralmente vem para mim, para eu dar uma olhada, né? E
ver, é para escolher os alunos. E ai vocé vé assim, ai eu quero fazer como ta, tem muito aluno
com deficiéncia, é, na escola, eu quero é trabalhar com isso. Ai eu pergunto, e ai, como é que
vocé vai trabalhar com isso? E a pessoa vem assim: Ah... Sabe aquele aluno... tadinho. Ai vem
o tadinho [...] ele fica ali e, as vezes, com uma professora de apoio. Ai eu pensei em levar para
uma salinha e ai nessa salinha eu vou fazer uma atividade com ele. Ai eu s6 fico olhando pra
pessoa, eu ndo. Ta, entendi. Entdo, assim €, parece que as pessoas ndo tém nocdo. E essa
questdo do especial, a questdo do problema é a questao do aluno. E aluno da inclusdo, aluno
do AEE sdo umas expressGes que assim, vocé exclui s6 com as expressdes. Vocé esta
produzindo um processo de excluséo, s6 vocé usando esses rétulos, né? Porque se aquele aluno
esta na minha sala de aula, aquele ndo € meu [...], ndo € o aluno do atendimento educacional
especializado [...] " (20/9/22 - 1; 0:15:2.464 -- t1 0:16:44.144)

Percebemos que o processo de exclusdo ja comeca a ser praticado quando noés
professoras/professories/professores nao entendemos que aquele estudante “dito” com
deficiéncia faz parte da nossa sala de aula, é nossa/nossu/nosso estudante, e ndo apenas
uma/ume/um estudante que estd vinculado a/ae/ao docente de apoio ou pertencente ao
atendimento educacional especializado. I1sso nos lembra que a educacéo inclusiva faz parte do
movimento do encontro da educagéo especial contemporanea, que € uma modalidade de ensino
posta pela LDB e que ndo deve ser confundida com o paradigma denominado “inclusdo” ou o
movimento da inclusdo (que veio depois de outros paradigmas educacionais dentro da
modalidade de ensino”, com a educacao comum. Movimento este que nao surgiu ao acaso, mas
é consequéncia das transformac6es ocorridas nas atitudes sociais que foram se estabelecendo

ao longo da histéria, em relagdo ao tratamento dado as pessoas com deficiéncia. Afinal, ndo se
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pode falar sobre educacdo especial sem pensar também na questdo da deficiéncia (Santos,
2002).

Desta forma, em pensar no que € ser especial ou ter uma necessidade especial, a
professora/pesquisadora também traz destaque que essas referéncias também podem ocorrer
com aquela/aquelu/aquele estudante que também tem dificuldades nas aulas de matematica, e
que esse processo também pode levar essas/essus/esses estudantes a se sentirem excluidos.
Assim, a professora/pesquisadora discorre que: “/...JE no caso da discalculia, eu também
preciso de algumas estratégias para que aquele aluno entenda o problema que esta sendo
posto ali dentro da matematica. Entdo, assim €, eu entendo por isso, e ai assim, se a gente for
olhar, vai acabar tendo outras. E classificado ai. Que n&o v&o entrar nesse plblico-alvo da
educacao especial e vdo acabar precisando de um atendimento educacional especializado
justamente por isso. [...] Entdo é essa questdo da exclusdo e inclusdo sdo, em alguns
momentos, sdo, ¢ bem sutil e ds vezes as pessoas ndo percebem que estio excluindo.” (20/9/22
-1 0:23:13.64 -- tr  0:24:51.914)

O que nos faz refletir por quantas vezes em nossas praticas docentes praticamos a¢des
de excluséo com estudantes que possuem dificuldades nos processos de ensino e aprendizagem
de matematica. Nesse cenario, a professora/pesquisadora Fernanda reforca que: “E ai, olhando
para essa matematica que € extremamente excludente também, isso € uma outra coisa que eu
me incomodo demais, que eu discuto. Incluséo de uma forma geral. S6 que estou dentro da
matematica, né? Vocé quer ser mais excludente que a matematica? Quantas pessoas desistem
de estudar por causa da matematica? [...] esses processos de exclusdo, e vem isso sendo
produzido pela matematica ou dentro das salas de matematica? Isso a gente precisa falar
muito sobre. Parece que ndo esta o suficiente. Vocé percebe hoje em dia que ha muitos casos
de ansiedade e depressdo.” (20/9/22 - ti 0:28:54.874 -- t£ 0:30:9.194)

Notamos que realmente possuimos uma grande resisténcia por parte das/des/dos
estudantes com a Matematica que é ensinada nas escolas, o que leva a uma desmotivagao e em
alguns casos a evasdo escolar por ndo conseguirem compreender e/ou acompanhar o ensino e
a aprendizagem de matematica. Segundo Rocha (2001), mesmo cientes que a escola ndo € um
local que sé serve para reproduzir, ndo podemos deixar de admitir que essa se mostra, muitas
vezes, excludente e reprodutora, isso, entdo, fica mais evidente quando nos referimos ao ensino
de Matematica que tem reforcado a excluséo e as desigualdades sociais dentro da escola.

Ainda sobre a questdo da matematica, a professora/pesquisadora ressalta que: "E é
muito interessante vocé olhar para isso, essa bagagem toda. O aluno tem néo so cultura, mas

assim essa bagagem de vida que ele tem, e vocé aproveitar em sala de aula ndo s6 para motivar
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o0 aluno, mas para mostrar que tem, é, essa matematica tem sim, faz sentido. E eu ndo consigo
enxergar isso, mesmo que a disciplina mude de nome. Ai aplicacdes matematicas é, é
matematica de sei la o qué, gente? E uma Matematica extremamente dura assim, no sentido
de rigido [...].” (20/9/22 - 1; 1:0:20.334 -- t; 1:0:59.394).

Isso nos permite refletir sobre a(s) matematica(s) que abordamos dentro dos espacos
educacionais, que muitas vezes € ministrada de forma rigida, conteudista e sem nenhum sentido
para nossas/nossus/nossos estudantes. Essas/essus/esses estudantes que, muitas vezes,
carregam uma bagagem como descrita pela professora/pesquisadora, as quais ndo Sao
aproveitadas no ambiente educacional para fortalecer os sentidos para a(s) matematica(s), de
forma a ir além (Rosa; Giraldo, 2023) da forma que € abordada a realizacdo de tarefas
envolvendo a algebra, aritmética e geometria.

Seguindo com a questdo da(s) matematica(s), também precisamos destinar uma atencao
para o desenvolvimento e execucdo de atividades-matematicas, no nosso caso, atividades-
matematicas-com-TD na perspectiva de Rosa e Mussato (2015) que consideram que as
experiéncias com as TD condicionam a constituicdo do conhecimento matematico. Assim,
quando perguntada sobre as tecnologias, com foco na educacgdo inclusiva, nos espacos
educacionais, a professora/pesquisadora argumenta que: “/...Jantes de falar do espaco
educacional, a gente falava muito de tecnologia assistiva. E ai porque a gente visava dar
autonomia para aquela pessoa com deficiéncia para lidar com diferentes situagdes e inclusive
na escola, a gente fazia isso. Depois, com o0 tempo, a gente comecou a pensar nesse design
universal, porgue o que acontece, imagina que hoje eu tenho um cego, um surdo e outro autista.
Entéo, ndo tinha como eu correr e falar assim, olha, hoje eu vou dar [aula] pro cego, amanha,
vou dar para o surdo, por que ndo adaptar para todo mundo? E ai, preciso ficar mudando
iss0? Vocé pensa num todo. Nao é facil fazer isso, entdo é nesta hora que também dizem que é
utopia, né? Nao é facil fazer isso que vocé da [aula] para todo mundo, vai fazer algo, um
contexto maior para todo mundo.” (20/9/22 - ti 1:17:26.694 -- t; 1:18:22.304)

Nessa conjuncdo, percebemos que os individuos com deficiéncias também podem
contar com as Tecnologias Assistivas (TA) para lhe garantirem autonomia com diferentes
situagdes tanto dentro quanto fora do espaco educacional, j& que a evolucdo tecnoldgica
caminha na dire¢do de tornar a vida mais facil e as TA s&o consideradas nesse meio tecnologico
COMO recursos e servicos que contribuem para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais
de pessoas com deficiéncia e, consequentemente, promover vida independente e inclusdo
(Bersch, 2017). Logo, a fala da professora/pesquisadora, também nos chama a atencdo para a

diversidade de estudantes que temos em nossos ambientes educacionais e cada um com
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diferentes caracteristicas. Entdo, a0 pensarmos nos processos de ensino e de aprendizagem
temos que ter uma visdo mais ampla como aquela pensada do ponto de vista do Design
Universal.

Continuando com sua fala sobre estudantes com deficiéncias e as tecnologias, a
professora/pesquisadora Fernanda expressa que: “Todos eles sdo tecnolégicos. E tantos cegos
guanto os que enxergam, né? Os videntes. Cara, todos eles séo muito tecnoldgicos, entéo, vocé
se validar dessa tecnologia para o ensino é perfeito. S6 que a gente tem que ter um
planejamento [...] E se informar antes também, porque, assim, ndo adianta eu chegarem cima
da hora e levar um jogo e virar aula, [...] Ah, eu tenho um aluno com deficiéncia visual, por
exemplo, ndo vai dar para ele em cima da hora, pelo amor de Deus, isso é extremamente
excludente. Para mim, a questdo, assim, como ela vai ser usada? Qual é a minha proposta?
E todo um planejamento, essa minha proposta ¢ inclusiva? No sentido, assim, se eu pegar isso
daqui, uma pessoa com qualquer deficiéncia vai conseguir? [...] assim, a minha critica em
relagdo a isso, mas, eu acho assim, muito potencializador, é o uso de tecnologia.” (20/9/22 -
1i1:24:42.364 -- t1 1:30:41.534)

Logo, notamos que para que as experiéncias com as tecnologias sejam de forma positiva
precisamos olhar todo contexto educacional, principalmente, quem sdo nossas/nossus/N0Ssos
estudantes pertencentes aquele espaco. Isso pode ser estendido para a perspectiva do Desenho
Universal para Aprendizagem, j& que estamos pensando na possibilidade de atender a
todas/todes/todos que naquele ambiente pertencem. Sendo assim, a professora/pesquisadora
segue com seu didlogo: “Entdo, eu concordo com desenho universal, apesar de ter gente me
chamando de utdpica, mas, eu concordo com desenho universal. Eu acho que a gente precisa
pensar mais nele, principalmente, na hora de construir. Vocé vé construc¢des do nada? Quando
surgiram as leis, assim, comecaram a bater mais nas leis de incluséo, que hoje em dia falam
assim, olha, vamos comecar do zero e vamos pensar no todo. N&o é facil, pensando tudo,
quando vocé vai fazer um planejamento para todo mundo, ndo é facil. Mas, eu acho que a
primeira coisa que a gente tem que fazer € pensar, olha, ndo existe ninguém igual a ninguem.
Entéo, de qualquer jeito, a gente ja tem que pensar no todo. Entéo, & muito assim, deixar um
plano, planejar... é planejamento aberto, sair da zona de conforto, que o professor sai da zona
de conforto.” (20/9/22 - 1i1:59:43.134 -- t;2:2:54.564)

Nesse contexto, pensar numa abordagem que atenda a todas/todes/todos se torna cada
vez mais pertinente para que agles de exclusdo ndo acontegam em noOSSOS espacos
educacionais. Por isso, uma visdo baseada no DUA se mostra necessaria para que tais

argumentos sejam atendidos, ja que “[...] O DUA consiste na elaboracdo de estratégias para
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acessibilidade de todos, tanto em termos fisicos quanto em termos de servicos, produtos e
solucdes educacionais para que todos possam aprender sem barreiras” (Zerbato, Mendes,
2018). Desse modo, estariamos construindo além de planejamentos abertos, possibilidades para
que diferentes grupos com diferentes caracteristicas possam participar da constituicdo do
conhecimento matematico.

4.1.2. Um diélogo sobre a Educacdo Inclusiva, o DUA, as TD e o Ensino de

Matematica na visdo do Professor/Pesquisador Dr. Anderson Roges Teixeira

Goes (20/09/2022 - figura 3).
Figura 3: Entrevista com o Professor Anderson

Transcrigdo X
4 Baixar

P Pesquisar

utiliza essa questdo? Se a gente pegar
textos anteriores e ainda utiliza essa

questio do tem necessidades especiais,
néo é?

- o Anderson Roges Teixeira Goes  6:08
— i — - - Sim.

> % % ) 707/ 13613 9 x @ 52 £, e a gente precisa fazer a atualizacio,
né? Eu sempre digo que os meus
estudantes olha, pode ndo, vocé vai ver,
Entrevista com o professor Anderson. vocé vai pegar 11 situacdo e vai utilizar o
termo loja somente. E uma citagdo direta,
20 de setembro de 2022 ~ Expira em 99613 dias « 0 exibigdes « Evelyn dos Santos Catarina né? Vocé vai ter que utilizar o termo que

estd 14, mas faga uma nota de rodapé
dizendo, olha o autor, na época utilizava

esse termo porque era utilizado. Se a
gente

Adicionar uma descrigio para explicar sobre o que é este video

Fonte: A pesquisa

O professor e pesquisador Dr. Anderson Roges Teixeira Gées possui formacdo em
Licenciatura em Matematica, mestrado e doutorado em Métodos Numéricos em Engenharia, e
foca suas pesquisas em educacédo: tecnologia educacional, Tecnologia Assistiva, educagédo
inclusiva, Desenho Universal, Desenho Universal para Aprendizagem e expressao grafica na
educacdo matematica.

Sobre o desenvolvimento e abordagem de atividades-matematicas-nao-exclusivas-
com-TD nos espacos educacionais, ja inicia sua fala sobre a educacgdo inclusiva quando
perguntado sobre o que considera ser uma pessoa especial, e relata que: [...] mas pensando
assim, de uma maneira geral, pessoas especiais seriam, na verdade todas, né? Porque quando
a gente fala em educagéo, ndo somente a educagéao inclusiva, a gente tem que pensar que cada
um aprende de uma forma, cada um mostra o seu conhecimento de uma forma, né? Cada
estudante, cada, inclusive professor, né? No momento que é estudante, né? Entao, ele aprende
com um certo recurso, € capaz de apresentar o seu conhecimento com diversos recursos. [...]

entdo, todos nds, na verdade, fazemos parte dessa educagdo inclusiva. H4, entdo, essa é a
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concepcdo. [...] Que é uma redundancia, a gente dizer uma escola inclusiva. (20/9/22 - t;
0:22:10.639 - tr 0:23:10.559)

Percebemos com sua fala que quando nos referimos a palavra especial (principalmente
no contexto educacional), ndo estamos falando somente das/des/dos estudantes com
deficiéncia, pois podemos nos considerar todas/todes/todas especiais. Ao pensarmos no
contexto da educacéo inclusiva cogitamos que todas/todes/todos fazemos parte desse contexto
ja que cada uma/ume/um possui suas particularidades. Além disso, quando se trata de
conhecimento cada uma/ume/um aprende no seu tempo e a sua maneira. O que nos leva a
considerar de acordo com o proprio professor/pesquisador que ao falarmos em uma escola
inclusiva, essa expressdo ja possui uma redundancia, uma vez que esse espaco ja se mostra
inclusivo por envolver uma grande diversidade de individuos.

Nesse sentido, notamos que 0 que ocorre, se nos referenciarmos nos valores de uma

educacdo tradicional, € uma mudanca a partir da educacdo inclusiva, pois, essa educacao
implica desenvolver novas politicas e a propria reestruturacdo da educacao. Isso decorre, entao,
de uma possivel reformulagdo e inovacdo em todo o sistema educacional, com estratégias de
ensino que possibilitem atender a todos os individuos, ja que nesses espacos temos estudantes
bastante diversificados (Neto et al., 2018).
Assim, quando pensamos na questdo da educacdo inclusiva com foco nas/nes/nos estudantes
com deficiéncia, também nos referimos a expressdo educacado especial. Assim, segundo Kassar
(2011), a educacdo especial se estabelece como um campo de atuacdo especifico, muitas vezes,
sem interlocucdo com a educacdo comum. Como consequéncia dessa separa¢do, ocorreu um
fortalecimento na existéncia de um sistema paralelo de ensino, em que o atendimento as/aes/aos
estudantes com deficiéncia passou a ocorrer de modo categérico em locais separados
das/des/dos outras/outres/outros estudantes.

Nesse contexto, pensamos nas questdes de exclusdo e inclusdo de estudantes nos
espacos regulares de ensino, nos levando como professoras/professories/professores a refletir
que micro acOes também podem ocasionar microexclusdes (no sentido local e ndo diminuto)
das/des/dos estudantes pertencentes a essas classes/turmas nos ambientes educacionais. Nesse
cendrio, o professor/pesquisador Anderson segue com sua fala encaminhando para questfes
excludentes: “Se a gente pensar no campo educacional e pensar nas praticas dos professores,
essas praticas, elas nao vao atender todos os alunos. Geralmente [...] uma Unica préatica ndo
atende todos os alunos, né? Entdo, a gente vai, entdo, nds vamos ter um grupo de estudantes
que, para aquela pratica, ele ndo estd sendo atendido. Entdo, esse estudante, ele pode ser
considerado dentro daquela pratica?” (20/9/22 - 1; 0:27:34.19 - t; 0:28:8.449)
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Dessa forma, notamos que mesmo que inconscientemente em nossas praticas docentes
podemos cometer aces que levem a microexclusdes, ja que essas, no campo educacional
podem aparecer como um obstaculo para a aprendizagem dos estudantes que as experienciam.
O que se torna um “alerta” para nossas acdes com essas praticas sutis chamadas de
microexclusdes, que sdo realizadas de forma consciente ou nao, que tendem a “isolar” o
individuo em determinado ambiente, na maioria das vezes, considerado inclusivo,
apresentando-se como um obstaculo para seu desenvolvimento humano. (Faustino et al., 2018).

Em relacéo as questdes de exclusdo, o professor/pesquisador segue com seu diélogo:
“Na questdo de exclusdol...] Eu posso ir pelo vies das pessoas que ndo tém acesso, por
exemplo, a servicos que sdo oferecidos pela sociedade, ndo é?E inclusive que sdo servicos
garantidos por lei.” (20/9/22 - t; 0:29:7.439 - t; 0:29:28.29)

De uma maneira geral, essa fala nos faz perceber que toda e qualquer pessoa pode ser
excluida, seja por outro grupo de pessoas ou pela sociedade, quando colocada a margem e
deixada sem acesso a um determinado recurso oferecido pela sociedade de fato a um grupo
dominante, mesmo que esse acesso seja garantido por lei a todas/todes/todos. Nesse sentido,
quando focamos nos espacos educacionais, percebemos que algumas exclusdes também podem
acontecer quando algumas acfes do sistema educacional ndo atendem as necessidades
das/des/dos estudantes que pertencem aquele espacgo. Assim, o professor Anderson segue com
sua interacdo: “/[...] a gente tem ainda algumas escolas. Se a gente for por esse lado de
infraestrutura que elas ndo possuem, todos os servigos, né? Entdo, se eu pego la uma pessoa
gue necessita de um servico da educacao especial e esse servico ndo é oferecido para ela ou
ela vai ter que, de repente, procurar em outro estabelecimento. Ela esta sendo excluida,
inclusive do direito dela, de ter o servico, né? Entdo, ha alguém que precisa de uma terapia,
né? Um estudante que precisa de uma terapia. Para poder complementar aquele trabalho que
ja é feito em sala de aula, desde que ele seja realmente inclusivo, desde que sejam dadas
oportunidades para que ele compreenda o conceito, né? Desde que sejam dadas oportunidades
dele demonstrar da maneira que &, de diversas maneiras, a forma com que ele aprendeu, o que
que ele sabe realmente, né? Entao, se ele, se existe essa barreira que estéa impedindo com que
ele faca isso, ele estd sendo excluido do ambiente, né? E a gente vé muito isso. Quando a gente
pega ai os alunos. E, as pessoas com deficiéncia, porque, porque a gente vé é que os alunos,
muitas vezes, na maioria das vezes, nds estamos ainda no processo de inserir [...]. N&do é um
processo ainda de inclusdo. Nos estamos inserindo os alunos que tém alguma deficiéncia.”
(20/9/22 - ti 0:30:54.879 -- tr 0:32:38.319). Nao obstante, ele segue com sua fala:

“E na escola, mas ndo incluindo, ndo é porque a partir do momento que eu pego la, por
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exemplo, um estudante cego e esse estudante cego, eu vou la, desenvolver um material
especifico para ele. Deixo ele 1a no cantinho, resolvendo atividade ou aprendendo por aquele
material e ndo faz a socializagdo com os demais. Eu estou excluindo ele. N&o estou fazendo
uma segregacao sem querer. Estou fazendo porque estou achando, né? N&o, eu estou ali. Ele
vai aprender. E com esse material que vai aprender. N&o é que é uma tecnologia assistiva.
N&o é porque algo é para ele, mas, ndo é para todos, vai? Entao, € um material que vai estar
numa concepgao dessa tecnologia, mas ndo vai estar na concepc¢éo do desenho universal, né?
Que deveria atender todos que ai vocé tem a socializacdo e assim por diante. Vai, entdo,
guando a gente priva esses nossos estudantes de aprender, por diversas formas de demonstrar
0 seu conhecimento, também, por diversas formas proporcionar recursos para isso, nés
estamos excluindo esses alunos do processo educacional.” (20/9/22 - ti 0:32:15.839 -- ts
0:33:23.89).

Ao longo do dialogo com o professor/pesquisador, notamos que quando discutimos a
questdo da exclusao nos espacos educacionais, estamos olhando para todo o contexto que esse
ambiente deveria oferecer as/aes/aos estudantes, tanto na infraestrutura, quanto nas questdes
de acesso aos processos de ensino e de aprendizagem, de acordo com suas especificidades.
Assim, para que ndo ocorra somente uma insercao de estudantes com diferentes caracteristicas,
mas, a inclusdo em todos os sentidos amplos da palavra, entre eles aquele que para nds precisa
estar implicito nesse processo que é a ndo-exclusdao, uma vez que inclusdo s pode ocorrer
porque, antes, ja houve uma exclusao.

Nesse sentido, Carvalho (2007) ja discute que o processo de inclusdo é precedido da
exclusao e esta ligado ao caminho de retorno a insercdo social do sujeito, apos essa/essu/esse
ter sido submetida/submetide/submetido ao processo de exclusao, o que leva a uma reconquista
da inclusao perdida. Consequentemente, se olharmos para as/es/os estudantes com deficiéncia,
também temos que o processo de exclusdo acontece nos espacgos educacionais, principalmente,
quando em sala de aula damos uma atividade diferenciada para um individuo ou grupo em
especifico.

Além disso, estamos pensando na perspectiva do DUA que vai além de exercer uma
educacdo focalizada no dominio de contetdos, mas no dominio da aprendizagem como um
todo, no nosso caso, por meio das tecnologias. Essa perspectiva esta centralizada na dimenséo
pedagdgica que tem como referéncia principios e estratégias relacionadas ao desenvolvimento
curricular, envolvendo praticas de ensino, de forma a desenvolver junto de estudantes com e

sem deficiéncia experiéncias que envolvam a todas/todes/todos (Neves; Peixoto, 2020).
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Continuando com a fala do professor/pesquisador Anderson em relacdo as/aes/aos
estudantes com deficiéncia, também temos que refletir sobre as experiéncias desses com as TA,
pois, estas estabelecem oportunidades de autonomia para que esses sujeitos. Assim, ao
assumirmos as TA como possibilidades de TD participes do processo de constituicdo do
conhecimento, estamos proporcionando ou ampliando possibilidades funcionais de pessoas
com deficiéncia e, consequentemente, promovendo possibilidades cognitivas de acesso a vida
independente e, nesse sentido, inclusao, ou melhor, ndo-excluséo, por meio de um arsenal de
recursos e servigos (Bersch, 2017).

Entrelacando a discussdo da exclusdio com ensino de matematica(s), o
professor/pesquisador discorre que: “As pesquisas serem, né? Voltadas para o ensino da
matematica e com relagdo a inclusao, €, eu vejo o estudante como um ser Unico, né? Que vai
passar por todas as disciplinas e eu acredito que, se ele, se hd uma exclusdo em uma certa
area do conhecimento, naquela instituicéo, ele vai sofrer isso em todas as outras areas. [...]
Eu acho que existe esse preconceito com relacdo a disciplina, ndo é? Mas ai é, quais sdo as
formas de fazer com que esse aluno aprenda, porque as vezes a gente sabe que um aluno sai
de um professor, vai para outro professor e acaba compreendendo conceitos. [...] Os alunos,
eles aprendem de forma diferente e eles se expressam, também, esse conhecimento por diversas
formas. Entéo, se eu ndo for flexivel, né? Se nao for um professor flexivel, um professor aberto,
um professor que conheca. Todos os estudantes, eu ndo sei como que o meu aluno vai
realmente aprender.” (20/9/22 - 1 0:38:44.749 - t:0:43:12.979)

Notamos com seu didlogo, que na maioria das vezes quando ocorre uma exclusdo ligada
aos processos de ensino e de aprendizagem da(s) matematica(s), o fato pode estar ligado a nos,
docentes, por ndo conseguirmos observar que cada estudante aprende de uma maneira e cada
uma/ume/um no seu tempo. Além do fato, de ndo nos mostrarmos flexiveis para uma
abordagem que oportunize a essas/essus/esses estudantes uma outra visao da(s) matematica(s),
se ndo aquela de uma Matematica Unica, dominante, estrutural (Rosa; Giraldo, 2023), ou seja,
aquela suprema que se refere somente a contetidos aritmeticos, algébricos e geométricos, sob
uma total abstracdo e sem relagdo com o cotidiano dessas/dessus/desses estudantes.

Nesse cenario, de acordo com Rocha (2001) o curriculo de Matematica na maioria das
vezes se apresenta com um alto indice de abstracdo e sem ligacdo com a vida das/des/dos
estudantes, o que pode levar a falta de compreensdo e desinteresse pela disciplina. Assim,
mesmo sendo importante trazer para as aulas métodos indutivos, as suposi¢des, as

experimentacles e as estimativas, também se fazem necessarias, ou seja, € importante trazer
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discussoes ligadas a realidade das/des/dos estudantes com suporte da(s) matematica(s) para que
se possa entrelacar a teoria e a pratica.

Ligada ao ensino de matematica(s) estdo as atividades que sdo pensadas para essa
abordagem para todas/todes/todos, com isso, pensamos nas atividades-matematicas-nao-
exclusivas-com-TD. Assim, para que essas sejam abordadas precisamos pensar na producéo e
desenvolvimento delas por parte das/des/dos docentes. Sendo assim, quando perguntado sobre
essa producdo e desenvolvimento, o professor/pesquisador tece a relagéo das TD e o DUA e
discorre que: “E no desenvolvimento de uma tecnologia. Eu tenho que pensar no Desenho
Universal, é l16gico. Desenho Universal. Ele vem numa concep¢ao que eu posso dizer que é
utopica, né? Por qué? Se eu pensar em todas as pessoas, eu ndo vou conseguir desenvolver
uma tecnologia que atenda todas as pessoas. Porque eu teria que pensar em todas as
deficiéncias, todos os transtornos, todas as possibilidades de ndo acessibilidade.” (20/9/22 -
ti 1:44:25.289 -- tr 1:45:8.539). Destarte, ele continua sua fala: “/...J Entdo, o que eu costumo
dizer, vamos pensar, é no universal daquele meu publico, entdo, ndo algo universal, [mas]
para aquela turma, porque se eles chegarem em, um outro aluno, que ai tem uma outra
caracteristica, eu vou fazer uma nova versao daquela tecnologia que eu tenho. Por isso eu ndo
gosto de utilizar o termo, adaptar, porque adaptar eu faria algo especifico para ele, ndo. Eu
vou fazer uma nova versdo. Descarta a versdao anterior e todo mundo passa a utilizar essa
nova versdo que foi implementada, né? Incrementada, perddo, é, foi incrementada com
recursos, que agora atendam esse novo estudante, né? Que veio com uma caracteristica talvez
totalmente diferenciada. Ento, pensando nisso, o mundo desenvolveu a tecnologia. E em nés
temos o DU, né? O Desenho Universal. J& o Desenho Universal para Aprendizagem, ele vai
passar pela metodologia que, dentro do Desenho Universal para Aprendizagem, eu posso
utilizar um recurso que esteja no Desenho Universal. Nao é? Porque ai, o Desenho Universal
para Aprendizagem, ele vai trazer la trés principios, né? [engajamento; representacéo; acdo
e expressao (Goés; Costa, 2022)]. Que é como eu vou engajar o aluno para aprender, como
gue eu vou manter esse engajamento? [...] Entdo, o Desenho Universal para Aprendizagem
ele passa por essa metodologia e o Desenho Universal é essa constru¢do do que eu vou
precisar.” (20/9/22 - t; 1:45:11.189 -- tf 1:47:7.859). Assim, percebemos que para pensar em
quaisquer experiéncias com as tecnologias devemos pensar em guem sdo nossas/nosses/nossos
estudantes pertencentes aos espacos educacionais, pensar na acessibilidade para que estudantes
com diferentes caracteristicas possam ter uma equidade nas oportunidades dos processos de

ensino e de aprendizagem da(s) matematica(s).
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Nesse sentido, “[...] A acessibilidade e a tecnologia propdem intervir nos mecanismos
funcionais para todas as parcelas da populacdo e promover oportunidades de forma justa e
condizente com as peculiaridades de cada pessoa” (Marins, 2011, p. 16). Dessa forma, notamos
que para que todas/todes/todos sejam oportunizados em relacdo ao contexto educacional, um
entrelace da acessibilidade e das TD se torna pertinente, a0 mesmo tempo que se tenha como
visdo educacional a perspectiva do DUA, além de olhar para tecnologias como participes da
constituicio do conhecimento mateméatico. Ou seja, que essas sejam entendidas e
experienciadas segundo a viséo de Rosa (2015) na qual a tecnologia ndo seja desvinculada do
ser humano, e com isso tenhamos 0 mundo-com-a-tecnologia.

Consequentemente, com as informacdes adquiridas nas narrativas anteriores segue-se
mais uma narrativa com o didlogo de mais uma professora/pesquisadora com a perspectiva na
educacdo matematica inclusiva.

4.1.3. A Educacdo Matematica Inclusiva e o DUA na visdo da
Professora/Pesquisadora Dra. Clélia Maria Ignatius Nogueira. (22/9/2022 —
figura 4)

Figura 4: Entrevista com a professora Clélia

Transcrigio X

15:01/ 10427

Entrevista com a professora Clélia

22 de setembro de 2022  Expiraem 99614 dias  + 10 exibicdes » Evelyn dos Santos Catarina

Fonte: A pesquisa

A professora/pesquisadora Clélia Maria Ignatius Nogueira, professora e pesquisadora
que possui formacdo nas areas de educagdo e matematica, foca suas pesquisas na educacao
matematica e educacéo para surdos.

Em sua fala sobre producdo e desenvolvimento de atividades-matematicas-nao-
exclusivas-com-TD nos espagos educacionais de inclusdo descreve que: “Quando vocé fala
em inclusdo, parece que vocé tem um grupo de especiais, digamos assim, que precisa ser
incluido num grupo de normais. Ja esta tudo errado. A premissa ja esta errada, certo? Entéo,
ndo é que esse grupo de “normal” abre um espag¢o como se fosse uma rosquinha do danet,

aham... e 0 outro entra? N&o, isso ndo é inclusdo. A inclusdo ndo é uma coisa em que eu nao
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sei quem esta sendo incluido. Entende? E até porque, o que me garante? Qual vai ser o grupo
que é incluido e o grupo que inclui? ” (22/9/2022 - 1; 0:31:23.469 - t¢ 0:32:7.789).

Com seu discurso, entendemos que incluir ndo é apenas sugerir que estudantes com
deficiéncia sejam incluidas/incluides/incluidos no ambiente educacional juntamente
das/des/dos estudantes ditos sem deficiéncia. Mas, pensar em um contexto mais amplo. De
acordo com Fernandes (2017), esse contexto amplo é criar um ambiente que seja possivel uma
educacéo de qualidade para todas/todes/todos, sem exclusdo, agregando a isso a garantia de
integracdo de todas/todes/todos.

Assim, isso nos faz pensar que quando falamos da inclusdo como a amplitude de
contexto, estamos também nos debrucando sobre a questdo da excluséo, pois essa também
aparece, mesmo que de forma implicita, j& que quando se fala em incluséo é porque ja houve
uma exclusdo antes. Nessa perspectiva, a professora/pesquisadora Clélia discorre sobre a
exclusdo/inclusdo: “Sabe, eu tenho um grupo, ai esse grupo se afasta, entra alguém la dentro
desse grupo. Continua interagindo aqui e esse alguém esta la. Isso ndo é incluir. E, esta certo,
entdo, para estar, para que isso esteja, ndo é realmente inclusdo, aqui tem uma interacao total.
Esses grupos tém que estar mesclados, misturados. (Durante essa discricdo a
professora/pesquisadora faz gestos com as méos para dialogar sobre os grupos) E ai, a gente
tem varias maneiras de promover isso. A melhor delas é criar grupos, trabalho em grupos.
Procurar e fazer, porque todo mundo ganha. Aquele que ndo tem uma diferenca explicita, uma
diferenca ... (22/9/2022 - ti 0:46:29.429 - - tf 0:47:15.169).

Sendo assim, podemos considerar que para que um grupo de estudantes ndo se sinta
excluido, uma possibilidade ¢ mesclar os grupos, justamente, para que todas/todes/todos
possam ter a possibilidade de acompanhar e participar dos processos de ensino e de
aprendizagem. Logo, a pesquisadora/professora segue sua fala sobre excluséo/ inclusdo: “/...J
eu consigo pensar na exclusado. Eu posso excluir achando que estou incluindo. Certo, quando
eu ponho um aluno & na sala de aula, mas dou atividades para eles, dé para ele de maneira
diferenciada ou deixo ele ser cuidado apenas pelo intérprete, pelo professor de apoio [...] eu
estou excluindo.” (22/9/2022 - t; 0:47:16.429 - tf 0:47:51.529).

Com esse discurso notamos que o0 processo de incluir em alguns momentos pode ser
mais complexo do que pensamos, pois, podemos estar excluindo ao invés de estar incluindo.
O que pode acontecer até mesmo nas praticas docentes quando em determinados contextos
diferenciamos atividades para determinados grupos (como por exemplo, estudantes com
deficiéncias), ou quando pensamos que todas/todes/todos estudantes pertencentes aquele

espacgo aprendem da mesma maneira.

84



Entdo, observamos a necessidade de uma atencdo ao contexto educacional, para que um
planejamento inclusivo seja, de fato, explorado, e todos os grupos, pertencentes aquele
ambiente, possam ser contemplados. Logo, ndo é somente pensar em “qualquer atividade” e
deixar aquela/aquelu/aquele estudante com monitoras/monitories/monitores realizando uma
tarefa individualmente, mas pensar no ambiente no meio em que as pessoas estdo inseridas.
Nesse contexto, “a dialética exclusao/inclusdo gesta subjetividades especificas que vao desde
sentir-se incluido até sentir-se discriminado ou revoltado [...]” (Sawaia, 2001, p. 9), pois, pode
de maneira pontual fazer com a que a pessoa deseje ficar no individual, j& que a sala de aula
ndo € um ambiente hdspito, entretanto, ao ter um ambiente acolhedor e respeitoso e possivel
que o individuo perceba que p estar sozinho ndo é o melhor caminho

Continuando, em relacdo ao contexto matematico, quando indagada sobre o ensino de
Matematica nos espacos educacionais, a professora/pesquisadora descreve que: “/...] Entdo de
muitas maneiras a Matematica é especial, porgque € o conhecimento matematico. Ele ja tem
uma dificuldade intrinseca a sua propria natureza, né? Ele, ele é, ele € abstrato, ele ¢é rede,
tem que ter generalizagGes e entdo, vai diminuir esse grau de abstra¢éo, contextualizar tudo,
mas, por outro lado, ndo descontextualiza, e ai ndo é Matematica, porque a Matematica é
generalizacdo. Entdo, vocé tem uma série de dificuldades no trato com a Matematica. Eu ndo
posso ensinar Matematica, Biologia, do jeito que eu ensino Historia! A natureza do
conhecimento é diferente, né? E uma Matematica. Ela ndo, ndo, ndo é depreendida dos objetos,
mas da relagdo que a gente estabelece entre eles.”

Refletimos sobre um dos motivos que a Matematica € vista como excludente ja que
muitas vezes ela é vista como soberana pelas/peles/pelos proprias/propries/préprios
professoras/professories/professores. Nesse sentido, a conducdo estruturante da Matematica
(Rosa; Giraldo, 2023) que nos foi (im)posta a vida inteira pelo saber dominante, nos faz
amalgamar também no processo de inclusdo, a visdo de um ensino e de uma aprendizagem
somente em termos de generalizagcdo dessa Matemaética da ordem da estrutura, muitas vezes,
somente baseada em uma repeticdo mecanica, seguida de informacdes impostas pelo curriculo
escolar prescrito a ser seguido. Nessa perspectiva, um conjunto de formulas e passos que sao
repetidos corretamente, levam, invariavelmente, a solu¢do de um problema hipotético e € nisso
gue a Matematica ensinada na escola, geralmente, se apropria e defende, sendo um jeito pré-
definido, exato e mecanico de pensar (Rocha, 2001).

Isso nos leva ainda a uma outra reflexdo sobre a pratica docente enquanto
professoras/professories/professores  que  ensinam  matematica(s), a qual a

professora/pesquisadora Clélia revela ao seguir sua fala: “Para o professor de Matemética, e
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ai, a gente fica e com essa coisa de definicdo, exemplo, exercicio, vocé nao vai para lugar
nenhum. A resolucdo de problemas é fazer o aluno questionar, trabalhar, procurar, defender,
argumentar, discutir possiveis solu¢des. Assim, vocé desenvolve a matematica, ndo dando tudo
pronto e acabado ali.” (22/9/2022 - t; 1:7:51.689 - tr 1:8:33.649).

Mesmo sob uma concep¢do de uma Matematica da ordem da estrutura a priori, 0
movimento da professora/pesquisadora Clélia é de um olhar cuidadoso sobre nossa pratica, que
ndo pode ser repetitiva, mesmo nessa Matematica da generalizacdo. Para ela, esse movimento
mecanico de reproducdo acarreta exclusdo. Nesse sentido, de acordo com Rocha (2001). ao
focarmos na continuacdo de um ensino somente de conteudos que as/es/os estudantes nédo
atribuem sentido, como por exemplo racionalizacdo de denominadores, maximo divisor
comum, operacdes entre radicais, expressdes numéricas, ensinadas para pessoas com
deficiéncia e, também, ditas sem deficiéncia, estamos promovendo a exclusdo do pensar
matematico. Nesse caso, um ensino em que esperamos que as/es/os estudantes resolvam uma
lista enorme de exercicios, a partir de exemplos que desenvolvemos no quadro, é exemplo de
exclusdo em relacdo a provocacgdo do pensar pela(s) matematica(s). Assim, estamos excluindo
estudantes que ndo conseguem acompanhar esses processos de ensino e de aprendizagem
mecanicos, ou mesmo as/es/os que conseguem e nao atribuem sentido a essa reproducao
automatica de algarismos. 1sso, entdo, nos torna participantes nas a¢6es de exclusdo dentro dos
espagos educacionais.

Considerando esse contexto de matematica(s) que ndo exclui(em), também refletimos
coma professora/pesquisadora Clélia sobre as atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD
e em como podemos pensar na producdo, desenvolvimento e abordagem dessas atividades
pensando em um contexto educacional em que todas/todes/todos pertencentes ao espaco
possam fazer parte do processo, sejam estudantes com deficiéncia ou os ditos sem deficiéncias.

Assim, quando perguntada sobre como produzir atividades-matematicas-ndo-
exclusivas-com-TD em uma perspectiva do DUA, a professora/pesquisadora relata, a partir de
uma ideia de um almogo em familia, suas consideracdes, as quais revelam: ““/.../ Essa ideia é
vocé partir por aquele que precisa mais! Vou atendé-lo. Veja que é uma proposta ao contrario
do que normalmente se faz.Vocé pega uma coisa pensada para esses ditos normais e vai
tirando coisas pra chegar naquele. A minha proposta € o contrario, € pegar minha neta (aqui
a professora/pesquisadora traz como exemplo a neta), fazer o arroz, a batata e tomate cereja,
e vou acrescentando outras coisas. [...] ” (22/9/2022 - t; 0:33:13.519 - - ty 0:33:58.719).

Notamos que a professora/pesquisadora traz uma reflex&o na qual para pensarmos na

producdo, desenvolvimento de atividades consideradas ndo-exclusivas nos espagos educativos

86



temos que olhar para todas/todes/todos estudantes pertencentes aquele espago, a partir
daquelas/daquelus/daqueles com caracteristicas especificas. Assim, para que ninguém seja
excluido, devemos olhar para aquela/aquelu/aquele estudante cujas subjetividades precisam ser
reconhecidas e respeitadas, ou seja, acolhidas e, dessa forma, seguir com a producdo das
atividades que possam ser abordadas para todas/todos/todes pertencentes aquele ambiente.

Continuando nessa perspectiva do DUA para a producdo e desenvolvimento de
atividades-matematica-ndo-exclusivas-com-TD, a professora/pesquisadora segue com sua fala:
“[...] Sabe, entdo, eu trago isso. Sdo variaveis didaticas. Que variaveis didaticas? Eu come¢o
pensando, entdo, aquilo que eu chamo de variaveis legitimantes da diferenca. Que sdo
variaveis legitimantes da diferenca? O que é legitimar uma diferenca? E reconhecer. Respeitar
e valorizar. Esse é o ponto. Ent&o, eu valorizo o que o surdo precisa. O surdo precisa de apoio
visual, o surdo precisa de uma redagéo enxuta, o surdo precisa disso. Entdo, o ouvinte precisa
do portugués, da lingua escrita para fazer um problema, eu vou ter outras variaveis. [...]. Mas
eu ndo posso esquecer, pelo contrario, tenho que trazer, dentre todas essas variaveis didaticas
aquelas que servem para todos, aquelas que sdo legitimantes das diferencas que eu estou
considerando.” (22/9/2022 - t; 0:34:58.409 - t; 0:36:27.719).

Nesse sentido, pensar em um procedimento que amplie a producédo, desenvolvimento e
abordagem de atividades para todas/todes/todos se torna cada vez mais pertinente. Logo, um
curriculo que se cria seguindo a referéncia do DUA é planejado desde o principio para atender
as necessidades de todas/todes/todos as/es/os alunas/alunes/alunos, fazendo com que mudangas
posteriores, assim como o esfor¢o e o tempo vinculados a elas, sejam dispensaveis. Porém,
precisamos atentar para a variabilidade/diversidade das/des/dos estudantes ao sugerir
flexibilidade de objetivos, métodos, materiais e avaliacBes, permitindo aos educadores
satisfazerem caréncias diversas (Sebastian-Heredero, 2020). Logo, com Clelia, entendemos
que essas caréncias diversas sdo o que ela chama de variaveis legitimantes e essas variaveis
podem e devem ser o principio para a produgdo de atividades-matematicas-ndo-exclusivas-
com-TD.

Desse modo, seguimos nossa analise de narrativas para ampliar a compreensao de como

elaborar e a abordar atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD em espacos educativos.

4.1.4. Dialogando com a Professora/Pesquisadora Dra. Miriam Godoy Penteado
sobre a Educacao Matematica Inclusiva, as Tecnologias Digitais e 0 DUA.

(22/9/2022 — figura 5)
Figura 5: Entrevista com a professora Miriam
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Transcricio >

Entrevista com a professora Miriam

22 de setembr 2022 piraem 99614 dias  + 24 exibigdes « Evelyn dos Santos Cataning z
22 de setembro de Expira em 99614 dias 4 exibigde: relyn dos Santos Catarina im. Ou ey trago pra

en, tal EE te va

Fonte: A pesquisa

A professora/pesquisadora Miriam Godoy Penteado possui formacdo nas areas de
educacdo e educacdo matematica, foca suas pesquisas no ensino e na aprendizagem de
matematica nos espagos educacionais e na formacao de professoras/professories/professores
com concentragdo na area de inclusao, e tem como perspectiva tedrica a Educacdo Matematica
Critica (EMC).

Assim, quando perguntada sobre a a exclusdo e a inclusao, a professora/pesquisadora
reflete: ““[...] uma relacé@o que exclui alguém ou que inclui? Nossa, sdo tantas coisas, né? Que
eu acho que incluem e tantas coisas que excluem, ndo é? E, também, ha algo assim que, muitas
vezes, vocé, mesmo dentro das pessoas que estdo extremamente comprometidas com a
inclusdo, como deixar ninguém de fora? Como a participacdo das pessoas? Muita coisa que
nos fazemos exclui.” (21/9/22 - t190:23:27.813 -- t; 0:24:22.323). Com isso, percebemos pela
fala da professora/pesquisadora que mesmo sendo pessoas voltadas a inclusdo, realizamos
acOes que excluem. Mesmo essas pessoas que estdo voltadas ao propdsito da incluséo, acabam
tomando atitudes de excluséo de algum grupo. Assim, aquilo que praticamos para incluir pode
estar excluindo, o que nos leva a necessidade de ter um pouco mais de atencdo sobre nossas
acOes, principalmente, quando focamos nas questdes da inclusdo de estudantes com
deficiéncias nas classes regulares.

Os vérios significados do termo exclusdo nos remetem as nocles de segregacao,
preconceito, discriminagéo, exploracdo, coagéo, injustica social, dentre tantos outros, e 1SS0
leva a exclusdo ser um tema que tem sido amplamente utilizado na literatura psicossocioldgica,

como um caminho de retorno a insercéo social do sujeito, e assim, entendida como um processo

0tie t representam o tempo de inicio e tempo final da fala citada.
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que precede a inclusdo. Deste modo, o conceito esta ligado, portanto, a recomposicao do status
de incluido, ap6s o processo de exclusdo que se foi submetido, ou seja, a reversao ou
reconquista da inclusdo perdida (Carvalho, 2007).

Ainda no cenério da exclusdo/inclusdo, a professora/pesquisadora nos traz uma
importante reflexdo quando diz: “[...] entdo, inclusdo e exclusdo, para mim, tém muito a ver
com uma questéo de, no caso da pessoa que esta ali, da maneira como vocé vé as relacoes, o
ser humano/...] ”. O que nos faz lembrar, mais uma vez, que “a dialética da exclusdo/inclusao
gesta subjetividades especificas que vado desde o sentir-se incluido até o sentir-se discriminado
ou revoltado” (Sawaia, 2001. p. 9), ou seja, s3o maneiras de VOCé ver 0 ser humano, mas, mais
que isso, de como o ser humano se vé. Consequentemente, entendemos que as questfes de
excluir e incluir se mostram interligadas diante das relagfes e acOes que praticamos em
sociedade.

Particularmente, em relacdo a exclusdo/inclusdo nos espacos educacionais, seguimos
com atencdo as circunstancias que os ambientes educacionais proporcionam para uma dita
inclusdo. Nesse sentido, a professora/pesquisadora expde que: “/...] entdo, a inclusdo para
mim na escola é: eu tenho espaco para que os alunos possam, digamos, expressar. Nao é a sua
condicdo. Eu estou aqui, esse € 0 jeito que eu sou, eu vou estar ali e lembrando que a escola é
um lugar para que as pessoas se transformem. Nao é?” (22/9/2022 - t; 0:28:53.893 - - ts
0:29:22.873)

Assim a fala de professora/pesquisadora Miriam nos mostra que todas/todes/todos
as/es/os alunas/alunes/alunos devem ter espaco para se expressarem, a mesma possibilidade de
se transformarem nos espacos educativos e que nesses ambientes, para que se fale em incluséo,
elas/elus/eles devem receber condigdes para isso.

Nesse contexto, ela continua seu discurso: “/...] é, ali na escola, eu chego assim, a
expectativa é de que seja um ambiente em que vou sair diferente. Entdo, é ser inclusivo. E
permitir que essa pessoa entre, do jeito que ela é. E oferecer condi¢Ges para que ela se
transforme conforme. Aqui ela vai se encontrando, ali, conforme suas condi¢fes. Entéo,
significa ter boas condicdes fisicas. E a questdo da acessibilidade, a quest&o de bons materiais,
bons professores, tudo isso, para mim, faz parte da inclusdo. ” (21/9/2022 - t; 0:29:22.873 - t¢
0:30:4.943).

Com essa visdo, percebemos que incluir vai muito além de ter dentro do mesmo espaco
educacional estudantes com deficiéncia, os ditos sem deficiéncia e/ou as/es/os com diferentes
caracteristicas. E saber que um conjunto de fatos pode contribuir para que aconteca essa

inclusdo, é oferecer uma chance para que todas/todes/todos se transformem de acordo com seu
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jeito, é respeitar as diferencas e a diversidade existente nesse ambiente e, com isso, perceber
que tantos fatores contribuem para um bem coletivo. Sendo assim, segundo Shimazaki, Silva
e Viginheski (2015) existe a presenca do universal e do particular, simultaneamente, em
reconhecer a diferenca e que o respeito desta implica em um posicionamento ativo. Ou seja,
buscar condicdes para todas/todes/todos respeitando as subjetividades de cada uma/ume/um.

Continuando com o pensamento nas questbes de exclusdo/inclusdo, também, em
relacdo ao aspecto excludente que a Matematica apresenta nos espagos educativos, fazendo
com que estudantes ndo se sintam confiantes durante o ensino e a aprendizagem de conceitos
matematicos, ao ser perguntada sobre essa relacdo, a professora/pesquisadora relata que: “/...J
numa escola, por exemplo, o aluno pode ficar mal em outras matérias, mas se ele passou em
Matematica, é uma forca la. Mas se ele foi mal em Matemaética e tal, mas ele foi bem em todas
as outras e foi mal em Matemética, a Matematica esta ali, sempre quase decidindo, como se
fosse um porteiro ali, vocé seria bem-sucedido, ou vocé ndo vai. Entdo, certamente, quando
vocé tem isso, esse tipo de visdo esta muito associado a praticas inclusivas e exclusivas, né?
[...]7 (21/9/2022 - 1; 0:39:39.953 - - tr 0:40:21.333).

Com essa fala percebemos que em certos processos o ensino e a aprendizagem da

Matematica servem como um marcador de exclusdo nos espacos educacionais. Visto que:

De uma forma um tanto simplista, poderiamos dizer que para muitos alunos fica da
Matemética uma imagem de disciplina de insucesso, de inacessibilidade, de
disciplina s6 para alguns. Para outros alunos (com sucesso na disciplina) fica uma
ideia de que a Matemaética é um puro mecanismo, uma arquitetura perfeita a qual nada
havera a acrescentar (Vasconcelos, 2000, p.8)

Nesse cenario, devemos ter atencdo para a mudanca de paradigma, ou seja, sao praticas
matematicas, sdo forma de pensar e fazer matematica(s) que importam e ndao a Matematica
soberana como marcador social daquela/daquelu/daquele dita/dite/dito boa/bone/bom ou néo.
Importa, entdo, praticarmos acdes de ndo-exclusdo durante 0s processos de ensino e de
aprendizagem, para que nenhuma/nenhume/nenhum estudante sinta-se
tachada/tachade/tachado, excluida/excluide/excluido, marcada/marcade/marcado ao tentar
realizar as atividades e/ou imergir em outros contextos matematicos.

Pensando nesses procedimentos de ensino de matematica(s) que ndo devem ser
exclusivos, nem para estudantes com deficiéncias e nem para as/es/os ditas/dites/ditos sem
deficiéncia, também, olhamos para questfes da producdo e do desenvolvimento de atividades-
matematicas-ndo-exclusivas-com-TD, e sobre isso, a professora/pesquisadora descreve sobre
a abordagem das TD para que possam atender a todas/todes/todos nos espacos educativos, visto

que a intencdo dela também € atingir o maximo de estudantes.
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Sendo assim, quando perguntada sobre as experiéncias com as TD nos espacos
educativos, a professora/pesquisadora Miriam descreve que: “[...] A tecnologia digital tambem
é muito boa para diferentes coisas. E na escola mesmo, ela pode ser usada de diferentes
maneiras, né? [...] Eu ndo sei, eu imaginava antes poder ter computador, como eu tenho lapis
e papel, sabe, eu uso quando eu quero, quando eu quero para pensar, porque tem certas coisas
gue a gente s6 consegue pensar escrevendo, né? (21/9/2022 - t; 1:10:31.743 - - t; 1:11:50.263).

A fala de Miriam nos direciona a ter uma visdo mais ampla da abordagem com as TD
nos espacos educacionais, pois, além de ndo pensarmos nelas como uma ferramenta que esta
ali somente para auxiliar em uma aula, também, podemos olhar para essa abordagem como
algo que chega para contribuir e ser experienciada de diferentes maneiras, mas de forma
incorporada e constante em sala de aula, como se fosse um lapis e papel, ou seja, matérias que
ja fazem parte do ambiente escolar. A professora/pesquisadora Miriam ressalta nesse contexto
que: “/...] entdo, ai eu acho que pensar com, é quando vocé tem tarefas apropriadas. Por
exemplo, Geogebra, ele é muito Util para pensar-com, ele € um que vocé pode colocar questdes
e encaminhar certas investigacdes. Eu gosto muito de praticas investigativas. Eu acho que esse
tipo de metodologia é fundamental para vocé conseguir usar, mesmos computadores, nessa
perspectiva. O aluno se engaja numa investigacao e ai é muito facil vocé fazer simulacéo, ndo
€? E ai eu acho que nessa perspectiva vocé consegue usar o computador pra pensar.
(21/9/2022 - 1; 1:11:52.683 - tr 1:12:36.823).

Dessa maneira, pensar nas questdes relacionadas a insercdo das TD, para a
professora/pesquisadora é pensar como a constituicdo do conhecimento matematico entrelaca
com as Tecnologias Digitais pode acontecer. Ela, no decorrer da sua fala, destaca a abordagem
de investigagcdo como aliada as TD como processo de pensar-com, ou seja, € um ensino e uma
aprendizagem matematica que enlagcam, de certa forma, a visdo de Rosa e Mussato (2015),
quando pensam nas experiéncias com TD, pois, para esse autor e autora, as TD sao participes
do processo de constituicdo do conhecimento matematico e ndo auxiliares. Nesse sentido, a
investigacao, a experimentagéo, a simulacdo, a exploracao sao formas de producdo matematica
(Bulla, 2020), possibilitando a transformacdo/potencializacdo do aprender durante a
experiéncia com as TD.

Seguindo esse caminho experiéncias com TD, a professora/pesquisadora segue seu
discurso: “[...] vamos pensar assim, com uso de computadores em geral, né? Eu. Eu sempre
organizava assim. Eu acho assim numa sala de aula, se vocé for. E eu gosto muito de ter fichas.
Sabe, fichas de tarefas mesmo porque ela te d4 uma ajuda muito grande para conduzir a aula,

porque enguanto os alunos estdo trabalhando em algumas coisas, vocé percorre, vocé
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conversa, entdo a fio, a ficha é como se fosse um auxiliar seu. Ele vai dando orientacdes, o
aluno pode seguir, o grupo vai seguindo, ndo é? E, eu sempre trabalhei nessa perspectiva da
investigacéo, entdo, onde vocé coloca uma situagdo? Um deles pedindo para eles refletirem,
comentarem. [...] Entdo, eu acho que o uso da tecnologia digital ela € assim. Ela é melhor
assim, vocé tira mais vantagem do potencial da tecnologia. [...]” (21/9/2022 - ti 1:20:26.93 -
tr 1:21:56.393).

Percebemos em sua fala que diversos recursos devem ser pensados ao falarmos de
experiéncia com as Tecnologias Digitais (TD), um deles sdo fichas, para a
professora/pesquisadora. No caso, para que o potencial das tecnologias possa ainda ser mais
explorado, outros recursos devem ser elencados fazendo com que ninguém fique de fora do
processo de aprendizagem, ninguém fique sem orientacdo, em momento algum, pois, enquanto
a professora circula, as informagdes basicas estdo na propria ficha.

Nessa perspectiva de experiéncias com as TD e outros recursos, Nnos espacos
educacionais, podemos pensar que para que todas/todes/todos possam ter a mesmas
possibilidades de saber-fazer-com-TD e pensar-com-TD € importante darmos condi¢des
as/aes/aos estudantes de diferentes maneiras. Seja com apoio a metodologias como as
investigativas, seja com outros recursos como as fichas ou ainda, a depender do caso, com
Tecnologias Assistivas. Temos, de fato, que continuar olhando para as diferentes caracteristicas
gue encontramos nesses ambientes e, nesse contexto, carecemos de vivéncias que sejam néo-
exclusivas. Sendo assim, ao ser questionada sobre o0 DU e o0 DUA, a professora/pesquisadora
discorre que: “/...] desenho universal. Assim tem, né? Uma defini¢do prépria, ndo tem ela
agora? Na minha cabeca, nem toda a questao que surge, da, acho que é da arquitetura, né? E
a ideia que fica, é assim, para mim € o que €, que assim, que alguma coisa que voceé vai fazer
e que seja acessivel ao maior numero possivel de pessoas!” (21/9/2022 - ti 1:39:11.753 - tt
1:39:38.553).

Nesse sentido, a fala da professora/pesquisadora Miriam nos traz a reflexdo que ao
pensarmos na abordagem de atividades para estudantes com diferentes caracteristicas, a ideia
que fica com o Desenho Universal € atingir o maior nimero possivel de pessoas, mas, ela alerta,
“nem toda a questdo que surge, da” para atender.

Nessa conjuncéo, de pensar nas diferentes caracteristicas das/des/dos estudantes e se
embasar na perspectiva do DU e do DUA, a professora/pesquisadora Miriam segue o discurso
a partir de seu ponto de vista: "[...] quem séo esses meus alunos? E essa é a perspectiva, é
uma perspectiva, do meu ponto de vista, que € incluir, que ajuda a incluir, entdo, eu néo sei

falar exatamente do Desenho Universal a passos para vocé contemplar, [mas,] se vocé for

92



pegar a teoria. [...] a perspectiva do Desenho Universal na organizacdo de um jantar, € a
mesma coisa em uma sala de aula. Eu penso assim, ai faco, né? Aquilo, tem uma pessoa ali,
ah, entdo, eu fago uma tarefinha para ele. Percebe que ndo foi um jantar inclusivo/...] .
(21/9/2022 - 1 1:40:42.573 - - tr 1:42:31.493).

A reflexdo que ela nos traz com essa fala reflete nas praticas docentes para quando
pensarmos em uma pratica inclusiva, a partir da realizacdo de tarefas diferenciadas —
“tarefinha” (no sentido de ter um grau muito inferior que as outras tarefas) para estudantes com
deficiéncias, o que na verdade acaba por ser uma pratica exclusiva, no senso em que
aquela/aquelu/aquele estudante percebe que esta realizando uma tarefa diferenciada dos demais
colegas. Assim, para pensar em uma pratica que atenda a todas/todes/todos no espaco
educacional, precisamos pensar em uma pratica segundo Fiatcoski e Goées (2021), na
perspectiva do DUA, para que haja a participacao de todas/todes/todos estudantes e ndo apenas
iniciativas individuais, visando adequar estratégias e recursos de trabalho nos ambientes
educacionais como educacdo inclusiva.

Desse modo, a professora/pesquisadora Miriam segue sua fala sobre o DUA com a
visdo do jantar inclusivo e expressa que: “/...J E se assim, ou eu trago pdo sem gliten tal, e a
gente vai aprendendo quando vocé vai vendo a questdo da culinaria vocé tem esse desejo e vai
aprender vai se debrucando sobre ele, é de fato algo que te interessa, vocé descobre tanta
coisa que é facil de vocé fazer. E ndo fica aquela coisa de que ha um pratinho diferente [...] E
eu tenho certeza de que essa eu tenho. Eu faco muito isso porque eu estudo isso e ai eu
desenvolvi esse olhar. [...] " (21/9/2022 - ti 1:40:42.573 - t; 1:43:12.743).

Com essa fala pensamos em nosso contexto educacional, quando temos estudantes com
deficiéncias nas classes/turmas ditas regulares e ao tentarmos ag¢des de inclusdo podemos estar
praticando exclusbées. Em virtude de que, todas/todos/todes, pertencentes aquele ambiente
educacional, precisam ter a mesma possibilidade de participar das tarefas propostas naquele
momento, também estamos pensando nas acles relativas as necessidades de pessoas como
ponto de partida. Se uma pessoa em problema com gluten, “eu trago pao sem gliten” para
todas/todes/todos como forma de fazer um jantar inclusivo. Da mesma forma, quando eu tenho
uma pessoa com deficiéncia em sala de aula, eu parta dessa especificidade e produzo uma aula
para todas/todes/todos com o mesmo propdsito de uma aula inclusiva. Na qual, se
diferenciarmos tarefas para determinados grupos devido as suas excepcionalidades e/ou
limitacGes estaremos fabricando exclusdes ao invés de uma aula inclusiva. Isso nos leva a

reflexdo que circunstancias consideradas inclusivas podem ser tornar exclusivas, se nao
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considerarmos as especificidades como ponto de partida para todas/todes/todos e ndo somente
como ponto de partida para uma aula exclusiva que acabe sendo excludente.
Consequentemente, a essas informagdes seguimos as narrativas a partir dos dialogos
travados com as/es/os participantes. Logo, a narrativa de mais uma professora/pesquisadora
sera apresentada para que a compreensao de como atividades-matematicas-nao-exclusivas-
com-TD podem ser produzidas, desenvolvidas nos espacos educacionais venha a tona.

4.1.5. Uma conversa sobre a Educacdo Matematica Inclusiva, as TD e 0o DUA com
a Professora/Pesquisadora Dra. Solange Hassan Ahmad Ali Fernandes

(27/09/22 — figura 6).
Figura 6: Entrevista com a professora Solange.

Transcrigo X

Entrevista com a professora Solange
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Fonte: A pesquisa

A professora e pesquisadora Solange Hassan Ahmad Ali Fernandes possui formagdo na
area de educagdo matematica e foca suas pesquisas na area de educagao matematica inclusiva,
atuando principalmente nos seguintes temas: educacdo matematica, aprendizes cegos,
educagdao matematica inclusiva, educacao inclusiva e educagdo especial.

Ao longo da conversa sobre a produgdo e desenvolvimento atividades-matematicas-
nao-exclusivas-com-TD com foco nos espagos educacionais a fala da professora/pesquisadora
Solange discorre sobre o que ela considera ser uma pessoa especial: “Entdo eu considero todos
os alunos todas as pessoas especiais. E. Considere. Considero que todas as pessoas tém suas
particularidades. Todas as pessoas tém necessidades. Algumas sdo aparentes, [...] Por
exemplo, necessidade de abraco, né? E, todas as pessoas tém necessidade de atencdo. Todas
as pessoas sdo especiais, entdo, é essa visdo que é. [...] E que também sdo consolidadas, mas
ndo terminadas. Espero, né? E, entdo, assim pra mim, toda pessoa é especial. E é assim, acho
que é por isso que as ideias ndo sdo so minhas, ta? Mas, essas ideias no grupo hoje, as ideias
que a gente tem no grupo e sdo muito, muito, muito proximas do Design Universal para a

Aprendizagem. Mas, né, vou te contar que ndo foi uma coisa pensada hoje, nés vamos sentar
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e vamos fazer design universal [...] Tem muita coisa que foi construida nesses 20 anos, né?”’
(27/9/22 - 1; 0:26:50.432 -- tr 0:28:48.112).

Percebemos com a fala de Solange, que ndo podemos diferenciar quem ¢ especial de
quem ndo ¢é, porque todas/todes/todos sdo especiais. Nao € porque algumas/algumes/alguns
estudantes tém suas necessidades mais aparentes que outras/outres/outros que sao
definidas/definides/definidos como especiais e outras/outres/outros nao. Entdo, como
professoras/professories/professores necessitamos de um olhar reflexivo quando tratamos das
questdes da educacdo inclusiva, para ndo pensarmos que essa temadtica esta relacionada
somente as/es/aos estudantes com deficiéncias. Sendo assim, segundo Ainscow (2009) pensar
em uma educacao inclusiva ¢ presumir que a inclusdo educacional tem por objetivo eliminar a
exclusdo social, que € consequéncia de atitudes e respostas a diversidade de raca, classe social,
etnia, religido, género etc. Assim, mesmo que a educagdo inclusiva, em alguns paises, seja vista
como uma forma de servir estudantes com deficiéncia no ambiente da educacdo geral, ela
abrange uma visdo mais ampla, quando essa ¢ vista como uma reforma que apoia e acolhe a
diversidade entre todas/todes/todos as/es/os estudantes.

Isso, entdo, nos faz continuar com um olhar reflexivo para questdes da educagao
inclusiva, um olhar mais amplo para que possamos alcangar a todas/todes/todos estudantes que
no pertencem ao espaco educativo, fazendo com que as diferencas sejam um fator que fortaleca
o0 ensino e a aprendizagem inclusivos, levando a uma possivel equidade. O DUA, por sua vez,
inspirado no Desenho Universal (DU), centra-se em uma dimensdao pedagogica e envolve
praticas de ensino a serem desenvolvidas junto das/dus/dos estudantes com e sem deficiéncia,
tendo como referéncia principios e estratégias relacionadas ao desenvolvimento curricular
(Neves; Peixoto, 2020). Nesse caso, o ser especial em relacao a perspectiva do DUA, podemos
entender igual a professora/pesquisadora Solange que todas/todes/todos sdo especiais.
Todas/todes/todos precisam ser consideradas/considerades/considerados e sdo especiais em
termos de ter iguais condi¢des especiais a sua necessidade e maneira.

Seguindo o que ¢ tratado pela professora/pesquisadora Solange, trazemos seu discurso
em relacdo as atividades matematicas que sao abordadas nos espagos educativos. Logo, ela
sinaliza que: “Entdo, [...] quando a gente pensa numa atividade. A ideia do grupo é essa. Em
que a gente trabalha, comegou a trabalhar nos ultimos anos. Que a gente chama de cenarios
para aprendizagem matemadtica ou cenarios inclusivos para aprendizagem matemdtica, é a
gente pensar num cendrio que inclui interagdo, tarefa, as atividades, as ferramentas que

estejam la, sejam digitais ou ndo. E pensar num cenario daquela turma, naquele conjunto.

(27/9/22 - 1 0:29:40.582 - t£ 0:30:39.892).
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Com sua fala a professora/pesquisadora nos traz a reflexdo de como agdes para uma
pratica inclusiva podem ser encaminhadas quando tratamos das atividades-matematicas diante
de um cendrio inclusivo. Ela argumenta que necessitamos sempre olhar para todo o conjunto,
sendo assim, olhar todo cendrio daquele espago e, a partir dele, construir cenarios inclusivos
para aprendizagem matematica com todos os seus contextos. Dessa forma, ela segue com sua
fala: “Entdo, as necessidades especiais sdo essas, as necessidades daquele grupo. Entdo,
vamos pensar num grupo que tem um aluno, um sei la, que... ndo pensar com uma limitagdo
sensorial, porque as outras, a gente pode ndo deixar tdo evidente as mudangas que a gente
precisa fazer. Entdo, se a gente tem la um aluno, sei la, ndo pensa cego ou surdo, e se a gente
comumente ja pensa em produzir uma atividade que envolva uma ferramenta que seja, que
provoque multiplos estimulos, né? Que seja multissensorial, que ela seja, sei la, sonora,
tatil,visual... a gente quer contemplar aquele grupo, as necessidades daquele grupo, entdo,
aquele que vai usar os olhos, os olhos, aquele que vai usar o tato, o tato, aquele que vai usar
audi¢do, audig¢do. Ndo é so pensando nessas limitagoes, pensando nas preferéncias mesmo,
né? Eu, por exemplo, sou uma pessoa muito visualf...]” (27/9/22 - ti 0:30:39.892 - tr
0:32:26.782).

E continua: “E conhego pessoas que sdo muito auditivas. [...] Entdo, a gente procura
fazer isso, oferecer diferentes estimulos para as pessoas usarem aquele que é mais, é que é
meu preferido, que é o melhor para ele, e eles aprendem melhor. Entdo, se vocé vé os trabalhos
que a gente produz, sempre vio nessa dire¢do. As vezes ndo da para fazer tudo de uma vez,
ndo é? E também que ds vezes ndo da pra fazer as atividades, tém as suas limitagées. E, nunca
¢ 50 um estilo. A gente sempre procura envolver pelo menos uns trés e oferecer pelo menos uns
trés estimulos, né? Uns trés diferentes. Ai dentro da sala de aula, seja la as diferentes
necessidades que vocé tiver, é, vocé vai conseguir atender de alguma forma. Claro que 100%,
é dificil, né?” (27/9/22 - t; 0:32:22.532 -- t¢0:33:40.492).

Notamos com a fala da professora/pesquisadora Solange que para a producdo de
atividade-matematicas para os espacgos educacionais, além de observar e considerar o cenario
da classe/turma para construcao de um cenario de aprendizagem matematica, também temos
que olhar para os estimulos que oferecemos, sendo assim, ndo podemos focar na necessidade
especifica de um tUnico grupo e sim oferecer pelo menos trés estimulos para que assim um
grupo maior possa ser contemplado nas tarefas que sao e/ou serdo executadas. Isso nos leva a
pensar que esse parecer também se mostra na perspectiva do DUA, visto que de acordo com
Zerbato e Mendes (2018) essa perspectiva objetiva maximizar as oportunidades de

aprendizagem para todas/todes/todos as/es/os estudantes do publico-alvo da Educagao Especial
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(PAEE) ou nao, a partir da elaboragdo de estratégias para acessibilidade de todas/todes/todos,
respeitando suas preferéncias, seja mais visual, mais auditiva etc. Tanto em termos fisicos
quanto em termos de servigos, produtos e solugdes educacionais para que todas/todes/todos
possam aprender sem barreiras.

Ao continuarmos olhando para os pontos que discutem as tematicas da exclusao e da
inclusdo, a professora/pesquisadora segue sua fala quando perguntada sobre a
exclusdo/inclusdo nos espacos educativos. Ela discorre sobre essa tematica da seguinte
maneira: “/...] Exclusdo, é vocé ndo fazer nada para que aquela pessoa tome parte do que esta
acontecendo. A pessoa, e vocé ndo faz isso porque vocé é boazinha? E, vocé ndo faz isso
porque é uma pessoa bondosa? Vocé ndo fala? Vocé tem obrigagdo de. Se vocé tem um aluno
que tem alguma limita¢do ou que precisa de um aporte, de uma forma diferente para acessar
o conhecimento ali, 0o que vocé esta fazendo? Vocé tem obrigacdo de atender. Porque é seu
aluno que esta na sua sala de aula. Vocé escolheu ser professora e ele é seu aluno. Entdo,
essa é a minha posicdo. Se vocé ndo faz nada, vocé exclui. E eu sei que tem muita gente que
ndo faz nada porque tem sempre aquele discurso: ah ndo, se ndo fui preparada, eu ndo sou,
ndo sou capaz, ndo sei o que, mas, as vezes, ¢ uma questdo de tentativa e erro, porque acho
que ninguém nunca vai estar preparado para tudo, né? A gente vai aprendendo. [...] " (27/9/22
-1 0:36:59.102 - tr0:38:16.192).

E continua...

“[...] E inclusdo, ndo é? [...] Entdo, agora, agora estou falando de equidade, sabe?
Porque na inclusdo, a gente fala que, que algumas pessoas falam de adaptar material para
aquele aluno que ndo consegue fazer da mesma maneira, adaptar o material ja é bom. Mas,
chama de adaptar o material, algumas coisas que ndo quer dizer ‘fazer a mesma tarefa”,
sabe? Tem uma coisa muito de Vigotski, muito vigotskiana, que quando vocé muda, que vocé,
as ferramentas mudam o curso da atividade. E verdade, isso é verdade. Mas é, ndo tem nada
errado mudar o curso da atividade, mas, algumas vezes, essas adaptagoes que estdo sendo
feitas, no caso desses alunos, estao mudando além da atividade, o conceito. Entdo, é aquela
coisa do conceito melhor. E de baratear a coisa, sabe? E, por exemplo, discussdo de niimeros
decimais. Entdo, sempre faz uma discussdo rasa de numeros decimais usando ali algumas
barrinhas. Usou algum material concreto e sempre fica aquela discussdo, muito rasa. Nao da
chance nem de ouvir o que falou. [...] " (27/9/22 - t; 0:38:12.222 - t:0:40:8.572).

Quando refletimos sobre esse discurso da professora/pesquisadora Solange,
observamos que esse pode ser entrelagado com a frase: “A dindmica da escola excluir incluindo

relaciona-se diretamente a dimensao pedagogica do processo de inclusdo [...]” (Antunes, 2016,

97



p.70). Assim, percebemos que as acdes de exclusdo ja comegam a ocorrer quando nos
professoras/professories/professores tentamos adaptar atividades com a “melhor das
intengdes”. Porém, essas intengdes ndo tomam conhecimento do que € necessario, parece ser
improviso, atitudes rasas de se fazer algo para que esse algo seja feito de alguma maneira.
Todavia, essa maneira nao considera, por vezes, a qualidade daquilo que todas/todes/todos
precisam. Ou seja, incluir nao € somente receber aquela/aquelu/aquele estudante de um grupo
especifico em sua classe e fabricar qualquer atividades para ela/elu/ele, mas, ¢ pensar em todos
os estimulos que podemos praticar para que elas/elus/eles possam acompanhar os processos de
ensino e de aprendizagem com qualidade, com aprofundamento, de igual forma. Assim, ¢
importante pensar no que sera executado em todos os momentos em aula, além de somente
pensar em adaptar atividades.

Seguindo na tematica da exclusdo/inclusao também pensamos em como esse processo
pode ocorrer no ensino de matematica(s) e quando perguntada sobre a abordagem da
matematica nos espacgos educacionais a professora/pesquisadora descreve que: “Se a gente
comega a ver os resultados que a gente alcanca. E, a gente estd tendo um dos resultados que
sdo horrorosos, né? E, a gente precisa rever isso. Tem um artigo que a gente publicou a pouco
tempo que a gente fala isso, né? E a gente ainda privilegia algumas coisas na Matematica
escolar. Que ndo estd ajudando ninguém, né? A gente ndo, ndo esta formando matematicos.
Nao esta formando cidaddos, ndo esta formando nem pessoas que possam um dia gostar de
matemdtica. E? A gente precisa, a gente precisa rever essa Matemdtica escolar que a gente
tem feito, sim. Essa coisa tem, ainda existe muito essa mentalidade que quanto mais abstrato,
melhor. Que o abstrato é muito superior. A dlgebra, por exemplo, é muitissimo superior a
aritmética. Entdao, por exemplo, eu ja vi pessoas corrigirem na avaliagdo ou falar que estava
errado. Um aluno que resolveu um problema com x, ah, beleza, que lindo! Aquele aluno que
resolveu o problema direitinho, mas, ao invés de fazer x, so usou la os numerozinhos, fez uma
sequéncia aritmética la, um monte de continha, esse aluno ndo acertou, porque ndo usou Xx.
[..]7 (27/9/22 - t; 1:3:25.462 - tr1:5:34.662)

Isso nos leva a compreender como nossas praticas docentes em relagdo ao ensino de
uma Matematica estruturante podem ser exclusivas e excludentes, excluindo os diferentes
modos de pensar, excluindo a criatividade matematica, excluindo as (des)ordens de
(re)invengao (Rosa; Giraldo, 2023). Logo, quem nao reproduz aquilo que ¢ pedido no ensino
dessa Matematica, ¢ posto como incapaz. Segundo Rocha (2001), muitas vezes o fracasso no
processo de ensino e de aprendizagem que ocorre no final do ano letivo decorre de uma forma

de definir fracasso e de definirmos o que ¢ saber matematica(s), pois, estarmos reduzindo nossa
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pratica pedagbdgica a um mero treinamento baseado em repeticdo € memorizagdo, de uma
Matematica escolar muito mecéanica e sem sentido.

Ao pensarmos nessa abordagem do ensino dessa Matematica, também pensamos no que
utilizamos para acompanhar esse processo. Sendo assim, também cogitamos uma compreensao
sobre o que se entende como “uso” de tecnologias para, da mesma forma que transformamos,
transpassamos a concepg¢ao de Matematica para matematica(s), compreendermos e tentarmos
revelar a possibilidade de mudanca de “uso” para “experiéncia com Tecnologias Digitais”.
Assim, as experiéncias com as tecnologias € como essas podem ser participes da constituicao
do conhecimento matematico, também foram questionadas. Entdo, quando perguntada sobre
as tecnologias, o ensino de matematica(s) e estudantes com deficiéncia a
professora/pesquisadora discursa que: “Entdo, é. Eu gosto muito de usar tecnologias nas
aulas/...]. Nao tenho nenhum problema assim, é. Nem acho que nem precisa ser assim um
software muito especifico. Uma coisa muito...tem que fazer sentido. E, por exemplo, tenho uma
aluna que tem um trabalho. E. Era numa sala inclusiva, é que a gente usou o xilofone no
smartphone. E porque xilofone num smartphone? Porque tem cor, tenho som, eles tocam. Eles
podiam tocar, fazer sons, né? E, eles usavam o fone porque sendo um escuta do outro e ndo
da certo. O xilofone virava uma bagunca. E, néo ia dar certo nunca. E quer dizer, é, ndo
importa ham. (27/9/22 - t; 1:26:8.872 - t¢1:27:33.23)

E segue...

Qual vai ser o software? Ndo precisa ser nada muito sofisticado. Tem que ser associado
a uma atividade, tem que fazer sentido. E. E um conjunto mesmo. Vocé tem que planejar,
inclusive as interagoes entre os pares. Entre professor e aluno, acho que tem que ser o conjunto
da obra mesmo. Como propoem mesmo o design universal de aprendizagem, né? Ndo uso da
tecnologia pela tecnologia. Tem que ser dentro mesmo, do contexto todo. [...] Elas ajudam
demais. E essa questdo do multissensorial, né? E, porque elas ajudam muito, ja que tem o som,
que tem a cor. Vocé pode associar ela a atividade, é, a gente ja fez, por exemplo, reproduzir a
mesma, o que ta aqui no monitor, na telinha do celular e de forma tatil, para poder fazer aqui,
fazer ali. Quer dizer, é a ajuda demais, ajuda muito, muito, muito. Favorece muito” (27/9/22
- 1 1:27:40.252 - tr 1:29:30.70)

Entdo, com essa fala da professora/pesquisadora notamos que ao cogitarmos uma
abordagem de atividades-matematicas-nao-exclusivas-com-TD temos que olhar todo conjunto
dessa atividade e se a mesma tem a possibilidade de atender as diferentes especificidades
das/des/dos estudantes que pertencem aquele ambiente. Mais que isso, “ndo é uso da

tecnologia pela tecnologia”, € mais, € som, ¢ cor, ¢ experiéncia estética, ¢ movimento (Rosa,
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2015). Assim, podemos pensar que as experiéncias das TD na abordagem dessas atividades
estdo em comum acordo com a perspectiva de Rosa e Mussato (2015), que pensam na
incorporagdo das TD ndo como algo aquilo que dard um novo colorido a atividade, mas como
aquilo que permitira explorar todas as potencialidades da propria atividade, ampliando
possibilidades cognitivas, por exemplo. Assim, as TD na visao do autor e da autora participam
da constituigdo do conhecimento matematico, fazendo com que o individuo possa estar
conectado e, dessa forma, se identifique com o que percebe, sendo-com-TD, explore de forma
imersiva aquilo que se apresenta, pensando-com-TD e mobilize agdes com vontade e senso de
realizagdo, sabendo-fazer-com-TD (Rosa, 2008, 2015, 2018, 2022, 2023a).

Dessa forma, ao refletirmos sobre a produc¢dao e desenvolvimento de atividades-
matematicas-nao-exclusivas-com-TD, consideramos que ter um olhar atencioso como docentes
no contexto educacional, no qual estamos inseridas/inserides/inseridos seja pertinente, para que
um planejamento na perspectiva do DUA realmente consiga alcangar a todas/todes/todos
estudantes que pertencem aquele espacgo. Assim, quando perguntada sobre como proceder com
a producdo e desenvolvimento de dessas atividades no contexto da educagdo inclusiva de
estudantes com deficiéncias, a professora/pesquisadora segue com seu discurso descrevendo
seu trabalho com as TD e suas impressdes quanto as experiéncias dela para com
todas/todes/todos estudantes: “A gente sempre faz isso dentro do cendrio. A gente chama de
cenarios inclusivos de aprendizagem matemdatica, porque a gente so fala, parece aprendizagem
matemadtica, a gente pensa nisso, no conjunto. Primeiramente no conceito matemdtico que a
gente quer trabalhar, no objeto matematico que a gente quer trabalhar, no nosso publico,
quem sdo, quem é que vai usar essa, ¢ com quem a gente vai trabalhar. Depois a gente pensa
no conjunto de tarefas. Pensa associado ao conjunto de tarefas [...] Qual é a tecnologia digital
que a gente vai usar, né? Se smartphones, tablets, e computadores, se tablet junto com é a
reproducdo tatil de alguma parte de alguma atividade [...]” (27/9/22 - ti 1:29:59.71 - t¢
1:30:50.49)

Consequentemente, essa fala da professora/pesquisadora nos remete a uma reflexao que
mesmo que as experiéncias com as TD se mostrem pertinentes no cenario inclusivo, precisamos
nos atentar em primeira mao para as pessoas que ali se encontram, justamente, para que essas
experiéncias possam algar aquilo que essas pessoas almejam ou necessitam.

A professora/pesquisadora ainda nos sinaliza que antes de inserir as TD dentro de um
contexto educacional matematico, temos que pensar também no conceito matematico que sera
contemplado, pensar se as TD conseguem atender todas/todes/todos nesse espago e pensar na

associacdo das TD com outros recursos tateis se necessario.
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Diante desse cenario refletimos sobre todo contexto que deve ser analisado para que
abordagem e experiéncia com TD sejam realmente ndo-exclusivas e que todas/todes/todos
estudantes possam ter possibilidades de expressarem suas potencialidades diante da realizagao
das atividades propostas. Assim, politicas publicas e outros pontos que envolvem a inclusao de
estudantes com deficiéncia também necessitam de discussoes, para que essas agdes nao sejam
somente vistas em documentos, mas, colocadas em pratica.

Nesse contexto, por meio de politicas publicas inclusivas, a diversidade humana e o0s
dispositivos mdveis (laptops e tablets) comecam a inspirar as possibilidades e os desafios
relacionados a presenca de estudantes com deficiéncia na escola regular, como também o
experienciar conceitos de conectividade, de portabilidade, de flexibilidade, de pertencimento e
de customizacdo. Com isso, as a¢des educativas cerceadas pela rigida demarcacdo de tempos e
espacos para o aprender podem levar a escola brasileira a afirmar-se como uma instituicdo de
acolhimento da diferenca e de ruptura (Santarosa; Conforto, 2015).

Nesse sentido, ao olharmos para esse acolhimento das diferencas pelas instituicGes
educacionais, também consideramos as préaticas pedagogicas das/des/dos docentes perante esse
acolhimento com foco nos processos de ensino e de aprendizagem da(s) matematica(s), além
de pensar como e quais recursos podem ser experienciados durante a abordagem desses
processos. Desse modo, ao pensarmos nas TD e nas diferencas também pensamos na inclusao
de estudantes com diferentes caracteristicas, com deficiéncias e tantos outras/outres/outros com
suas especificidades, assim como, nas atividades que podem ser desenvolvidas com as/es/os
estudantes.

Sendo assim, a professora/pesquisadora segue com sua fala sobre uma aproximacéo na
execucdo de atividades-matematicas com foco nas experiéncias com TD e discorre sobre como
pensar em gquem sdo as/es/os estudantes pertencentes aquela turma e quais serdo 0s recursos
que faréo parte dos processos de ensino e de aprendizagem. Entéo ela diz: “Ai se vocé fala,
mas eu quero usar o GeoGebra, é, ndo vai dar pra ser uma coisa que vai ser inclusiva para
todos. [...] Entdo, é por isso que vocé sempre tem que olhar. E por isso que o Desenho
Universal para Aprendizagem é interessante, porque ele se declara imperfeito. E, ele ndo estd
pronto, ele ndo é bom para tudo, ndo é perfeito para tudo. Em algumas situagoes vocé vai ter
que olhar de novo, né? E, entio é o que? Em alguma situacdo, vocé vai usar o Geogebra e vai
ser perfeito para aquele grupo. Se tiver que mudar o seu grupo, vocé tem que rever esse
desenho para ver se ele continua de fato universal.” (27/9/22 - t; 1:35:54.81 --tr 1:36:57.35)

Dessa forma, com a fala da professora/pesquisadora Solange percebemos que mesmo

pensando sob a perspectiva do DUA, temos que pensar nos grupos diversificados que existem
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nos espagos educacionais, pois, em alguns momentos, mesmo o Desenho Universal para
Aprendizagem se mostrando interessante para desenvolver atividades-com-TD, ele ndo sera
perfeito, podendo assim ndo atender os grupos como um todo, mas atendendo em parte, talvez,
separadamente, o que desestabiliza a propria conceituacdo do DUA, como diz Solange. Com
isso, ela segue seu dialogo sobre a produgdo e desenvolvimento de atividades-matematicas-
nao-exclusivas-com-TD e diz: “Nao existe cartilha, se vocé quer, vocé vai escrever um livro
de Desenho Universal para a Aprendizagem e eu vou falar para vocé, ndo faga isso, ndo existe
cartilha. E, é sim, é isso. Sempre. O Desenho Universal é imperfeito, sempre vai, ndo é
universal mesmo. Ele é universal, é de acordo com o grupo”. (27/9/22 - t; 1:37:23.95 - t¢
1:37:43.422)

E segue sua fala com olhar no DUA e o que seria um contexto “ideal” para ensino de
matematica(s) com TD e na reflexdo sobre o desenvolvimento e execucdo das atividades com
TD...

“Ndo existe contexto ideal. Ndo existe ideal. O ideal depende do grupo, ndo é? Ndo.
Nao existe ideal, padrdo normal. Essas coisas, essas coisas ndo existem, é tudo mentira. [...]
Entdo, ha uma coisa, uma coisa que a gente aprendeu no grupo, e isso é, isso é bastante
interessante, né? Que dependendo do grupo que vocé esta lidando, vocé tem que respeitar ...
determinados comportamentos, sabe? Desse grupo? [...]” (27/9/22 - ti 1:39:14.152 - t¢
1:44:1.882).

E continua...

“[...]Mas, por que a gente fez, pensou numa atividade que mantinha eles em atividade.
E? Continuamente. Entdo assim, eles tinham que ouvir, tocar, pintar e escrever. A resposta
era composta desse conjunto de coisas. [...] Entdo, essa é uma coisa que a gente percebeu.
Que diferentes propostas mantém esse grupo mais atento. [...] E vocé vai usar a tecnologia da
mesma forma, adequando a atividade ao grupo. Ham, para alunos surdos, para turma que tem
alunos surdos; a mesma coisa. A diferenca é que para alunos surdos é, vocé vai procurar uma
tecnologia digital que explore muito a questdo visual, porque eles sdo muito visuais, também,
ne? [...] Ham, para o aluno cego obvio que vocé vai procurar uma tecnologia digital que
explore o som. Né? E a atividade vai estar escrita em braile. Ele vai ler em braile, mas a
atividade vocé pode fazer na boa, ndo tem problema. Se vocé usar o computador, separa. Ele
pode fazer a mesma atividade. Ele vai usar o leitor de tela [...]” (27/9/22 - ti 1:44:7.642 - t¢
1:48:15.952)

Por consequéncia, notamos que para uma pratica inclusiva um olhar nos grupos que

pertencem as classes/turmas dos espagos educacionais se torna cada vez mais pertinente,
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mostrar que mesmo para inser¢ao do DUA, o processo de observacao das particularidades ¢
necessario, ja que com a necessidade de produzir material didatico unico, diversos
pesquisadores elaboraram o DUA para que atendesse as pessoas com deficiéncias diversas
(Goes, Costa, 2022).

Mas, de acordo com o ponto de vista da professora/pesquisadora esse processo de uma
unica atividade na perspectiva do DUA que atenda diferentes estudantes com deficiéncias
diversas pode ndo ser alcancada, pode, de fato ser alcangada a um grupo, o grupo da/de/do
professora/professore/professor em questdo e ndo qualquer grupo. J4 que para diferentes

grupos, alguma necessidade precisard ser adequada na execugdo das atividades.

4.2. Tramando as narrativas

[...] Através da leitura das histdrias, os individuos experimentam, simultaneamente,
o distanciamento afectivo necessario a avaliagdo das situacdes e decisdes descritas e
a proximidade resultante da identificagio com o enredo e os intervenientes. E neste
processo de identificacdo que reside uma parte das suas potencialidades educativas
ao nivel das atitudes. As histdrias proporcionam imagens, mitos e metaforas
moralmente ressonantes que contribuem para o nosso desenvolvimento como seres
humanos (Reis, 2008, p.3).

Nessa conjuntura, pensamos na analise das narrativas e como as/es/os participantes
contribuiram com essa pesquisa a partir de seus dialogos com a pesquisadora. Visto que, de
acordo com Reis (2008), a constituicdo de artefatos culturais com potencialidades na
organizacdo do pensamento e da realidade e na estruturacdo de aprendizagens € feita a partir
das narrativas (entendidas como sinénimo de historias), tanto escritas como orais, tém sido
utilizadas ha milénios e em diversas culturas como instrumentos educativos.

Sendo assim, de acordo com a concepcao das/des/dos
professoras/professories/professores e  pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores, a
producdo e desenvolvimento de atividades-matematicas-nao-exclusivas-com-TD requer um
boa leitura da sua sala de aula, de quem sdo suas/seus estudantes, de entender que
todas/todes/todos sdo estudantes daquele espacgo educacional, de sua responsabilidade como
descreve a professora Fernanda; também, das variaveis didaticas, das variaveis legitimantes da
diferenca, que é reconhecer, respeitar e valorizar as diferentes caracteristicas de suas/sues/seus
estudantes como dialoga a professora Clélia.

De um bom planejamento para que todas/todes/todos/ alunas/alunes/alunos
pertencentes aquele espaco possam participar dos processos de ensino e de aprendizagem,
como pensar em praticas investigativas, na possibilidade de trabalhar com fichas e outros meios
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que possibilitem explorar o potencial das TD, é reconhecer que sdo suas/sues/seus estudantes,
como descreve a professora Miriam.

Além disso, pensar nas experiéncias com as TD, nas acessibilidades de
todas/todes/todos estudantes, pensar no DU e no DUA, mas sem precisar pensar em “adaptar”
como relata o professor Anderson; ou seja, € refletir no ensino e a na aprendizagem da(s)
matematica(s) por meio de cenarios inclusivos para aprendizagem, em que se tenha interacao
com atividades, experiéncias tecnoldgicas por meio de um cenério inclusivo, o qual foi pensado
perante as informagdes daquela turma, daquele conjunto, como narra a professora Solange, e
assim, considerar todo contexto pertencente aos espacos educacionais para que as atividades
sejam exploradas.

Destarte, as/es/os pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores como destacado
trouxeram reflexdes a partir de uma inspiracdo no Design Universal (DU) e no Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA), utilizando como metafora o pensamento culinario
envolvendo suas familias, na qual a intencdo é que sejam desenvolvidos almocos/jantares ou
refeicdes inclusivas, além da analogia com o pensamento de uma sala de aula em que
todas/todes/todos possam estar presentes no momento da atividade partilhando do mesmo
contexto substancial.

As/es/os outras/outres/outros participantes ndo trazem o contexto de um jantar
inclusivo, mas partilham da mesma visdo quanto ao contexto educacional inclusivo em que
todas/todes/todos estudantes pertencentes aqueles espagcos necessitam ter equidade na
oportunidade de realizar as atividades propostas. E para que isso acontece um olhar em que sdo
0s grupos dentro dagueles ambientes se torna pertinente, para que os planejamentos nao
necessitem de adaptacdo e sim de uma adequacdo quando for preciso, fazendo com que
todas/todes/todos possam ter seu potencial explorado por meio de diferentes recursos.

Nesse sentido, uma transformagdo do sistema educacional, ainda exclusivo,
direcionado para receber criangas dentro de um padrdo de normalidade estabelecido
historicamente é necessaria, ja que hoje, a demanda é outra: temos estudantes bastante
diversificados. Tal demanda exige da escola uma reformulacdo e inovacdo em todo o seu
sistema, com estratégias de ensino que possibilitem atender a todos os individuos. O que mostra
que a educacéo inclusiva traz consigo uma mudanca dos valores da educagéo tradicional, o que
implica desenvolver novas politicas e reestruturacdo da educacéo (Neto et al, 2018).

Ao olharmos para as reflexdes das/des/dos participantes e pensarmos na producao e
desenvolvimento de atividades-matematicas-nao-exclusivas-com-TD notamos que é preciso

atencdo sobre quem s&o, como agem, 0 que desejam, 0 que projetam as/es/os estudantes que
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fazem parte do ambiente educacional. Isso €é importante para que, mesmo que
inconscientemente, ndo pratiguemos microexclusdes ao isolarmos determinados individuos
dentro desses ambientes, que na maioria das vezes, sdo considerados inclusivos, mas que, em
alguns momentos, podem apresentar obstaculos no desenvolvimento humano e até mesmo nas
experiéncias de aprendizagem das/des/dos estudantes (Faustino et al, 2018).

Percebemos também que ao pensar na abordagem com TD, esse pensamento ultrapassa
a visdo de ter que ter na cultura educacional, atual, as TD inseridas como auxiliares ou suporte,
mas com um posicionamento pedagdgico colaborativo, participativo e interativo, visto como
algo que participe da constituicdo do conhecimento, ou seja, como algo que esteja ligado aos
processos de formacdo com professories que ensinam matematica e com isso evidencie a
potencializagdo da constituicdo do conhecimento, destinando, assim, um propdésito para as
experiéncias com as TD, de forma que elas ndo sejam simplesmente inseridas nas praticas dos
espacos educacionais ou experienciadas por estarem na moda (Rosa; Mussato, 2015).

Logo, nos didlogos das/dus/dos participantes quando se trata das diferentes
caracteristicas das/dus/dos estudantes um olhar atencioso sobre as atividades que serdo
desenvolvidas e abordadas dentro dos espacos educacionais se faz cada vez mais pertinente,
assim como analisar as variaveis pertencente a esse contexto educacional também se torna
necessario para que possamos nos inspirar no DUA e com isso atender 0 maior numero possivel
de estudantes. Ja que pensar numa educacao inclusiva na perspectiva do DUA significa
remover os obstaculos ao acesso das/dos/dus estudantes a Educacédo e ndo remover os desafios
educacionais, visto que 0 mesmo pretende ir além de iniciativas individuais, e sim adequar
estratégias e recursos de trabalho em sala de aula para a participacdo de todas/todos/todes
estudantes (Fiatcoski, Goes, 2021).

Capitulo V

5. CAMINHOS FINAIS

A presente pesquisa teve como intuito buscar respostas para pergunta que orientou
nosso estudo: “Como desenvolver atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-Tecnologias-
Digitais, na concepcdo de pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores em Educacao
Matemadtica que investigam a inclusdo?”

Assim, com propdsito de responder & pergunta diretriz, a analise de dados apresenta as

narrativas com as discussdes das/des/dos participantes que contribuiram com suas visfes sobre
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as tematicas da educacao inclusiva com foco na educacdo especial, nas Tecnologias Digitais
(TD), na educacdo matematica inclusiva e no Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

No primeiro momento as/es/os participantes discorreram sobre a educacdo inclusiva
sinalizando as questbes de exclusdo/inclusédo dentro e fora dos espagos educacionais, as
relacdes desse contexto na abordagem das/des/dos estudantes com deficiéncia um dos pablicos-
alvo da educacéo especial e suas relagdes com os processos de ensino e de aprendizagem da(s)
matematica(s) e as turmas ditas regulares. No segundo momento, as/es/os
pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores seguiram com o didlogo sobre a educacédo
matematica inclusiva, a educacdo especial, as Tecnologias Digitais e como essas tematicas
estdo interligadas no ambito educacional.

As/Es/Os participantes trouxeram suas impressdes mostrando caminhos que
direcionam docentes em suas praticas para implementa¢cdes inclusivas nos espagos
educacionais, e com isso pensar em processos de ensino e de aprendizagem por meio de
atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD diante da diversidade de estudantes
pertencentes a esses ambientes educacionais.

No terceiro momento as/es/os participantes discorreram sobre o Desenho Universal de
Aprendizagem e de que maneira esse pode contribuir para interligar as tematicas da educacgéo
matematica inclusiva, da educacdo especial e das TD e, assim, seguir com a producédo e
desenvolvimento de atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD para todas/todes/todos
estudantes pertencentes aos espacos educacionais regulares.

Com isso, na analise de dados destacamos a trama de narrativas na qual as conversas
das/des/dos participantes sdo entrelacadas e trazem em suas respostas 0 consenso de que para
se ter uma pratica inclusiva é necessario conhecer suas classes/turmas e as especificidades de
suas/sues/seus estudantes para que nenhum grupo seja excluido durante o desenvolvimento e
abordagem de atividades.

Além disso, as/es/os participantes refletiram sobre o contexto da educacao inclusiva em
uma perspectiva do DUA por meio de uma refeicdo inclusiva, por exemplo, na qual um olhar
para as comidas que sdo servidas em um almoco ou jantar depende das especificidades e
restricbes de cada uma/ume/um. Nesse sentido, elas/elus/eles revelam que o olhar deve
comecar primeiramente pelas restricbes que cada um possui e assim seguir com cardapio para
que todas/todes/todos possam participar daquela refeicdo sem que sejam excluidos daquele
momento familiar.

Assim, que elas orientam que sejam o olhar dentro dos ambientes educacionais,

primeiramente, conceber as especificidades e, entdo, seguir com o planejamento, para que
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todas/todes/todos estudantes possam ter equidade na participacdo dos processos de ensino e
aprendizagem da matematica.

Sendo assim, ao longo desta pesquisa diversas reflexdes foram surgindo em relagéo ao
contexto da educacdo inclusiva de pessoas com deficiéncia, a educacdo matematica inclusiva,
as TD e o DUA, que compartilhadas com professoras/professories/professores e
pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores levam ao pensamento de como colocar algumas
acOes futuras em prética.

Como continuidade da pesquisa sobre o entrelace das tematicas apresentadas neste
estudo e a possibilidade de colocar em préatica a producdo e desenvolvimento de atividades-
matematicas-ndo-exclusivas-com-TD, por meio das contribuicdes, orientacGes e discussdes
das/des/dos participantes desta pesquisa, almejamos algumas projecdes futuras, pois essa
pesquisa permitiu pensar em diversas possibilidades. Nesse sentido, como foco é pensar na
aproximacdo de atividades-matematicas pensadas sob a perspectiva do DUA para
todas/todes/todos estudantes, futuras pesquisas que possibilitem a producéo, desenvolvimento
e abordagem das atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD para estudantes nos espacos
educativo considerando o que as/es/os pesquisadoras/pesquisadores/pesquisadores deste
estudo apontam seriam pertinente, para que educacdo inclusiva seja vista como ndo-exclusiva.

Nesse contexto, também consideramos uma proposta de um curso de formacao
continuada para professoras/professories/professores que ensinam matematica poderem pensar
em planejamentos de atividades acessiveis a todas/todes/todos estudantes pertencentes ao
ambiente educacional em que elas/elus/eles estejam, para que essas/essus/esses docentes
possam refletir a educacéo inclusiva sob as especificidades das pessoas que participam de cada
ambiente e, assim, produzir e desenvolver atividades-matematicas-nao-exclusivas-com-TD
proporcionando equidade para os diversos grupos que estdo contidos nesses espagos.

Diante disso, almejamos que essa pesquisa se ramifique na direcdo de diferentes
propostas educacionais que possibilitem entrelagar as teméticas da educacdo matematica
inclusiva, educacéo especial e as TD sob olhar do DUA durante os processos de ensino e de
aprendizagem, possibilitando que a constituicdo do conhecimento matematico seja
experienciado por todas/todes/todos estudantes de forma que o curriculo, o planejamento e as
atividades nao sejam “adaptadas” para um grupo especifico, mas construidas para atender as
diferentes caracteristicas que sdo encontradas nos espacos educacionais.

Concluimos, entéo, diante das informacdes obtidas no decorrer da pesquisa e na analise
de dados, que, na concepcdo de pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores em educacao

matematica que investigam a inclusdo, para o desenvolvimento de atividades-matematicas-
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ndo-exclusivas-com-Tecnologias-Digitais, as/es/os docentes precisam primeiramente conhecer
gquem sdo as/es/os estudantes pertencentes ao seu espaco educacional, quais s8o 0S grupos e
suas particularidades, suas necessidades e, assim, realizar seus planejamentos e suas praticas
que ndo precisam de adaptacdes perante as diversidades, mas, a construgéo, a partir dessas
necessidades percebidas, de atividades-matematicas que tragam as Tecnologias Digitais como
participes do processo de constituicdo do conhecimento matematico, quica, se necessario,
Tecnologias Assistivas, de forma que a atividade-matematica construida seja para
todas/todes/todos de forma equanime.

Reforcamos que para que acdes inclusivas se tornem cada vez mais frequentes,
formacdes continuadas se mostram necessarias para que as/es/os
professoras/professories/professoras possam estar em constante busca de informacgdes que
sejam pertinentes para suas praticas docentes e para a reflexdo sobre as formacgdes de
suas/sues/seus estudantes, visto que constituir conhecimento ndo algo que se encerra, mas, um
processo continuo. Dessa forma, formar-(se) com TD e com uma perspectiva nao-exclusiva
torna-se movimento continuo em prol da constituicdo de conhecimento social, politico e

libertador.
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APENDICE
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, ,R.G. , participante
da pesquisa, declaro, por meio deste termo, que concordei em participar da pesquisa intitulada
ATIVIDADES-MATEMATICAS-NAO-EXCLUSIVAS-COM-TECNOLOGIAS-
DIGITAIS:

CONCEPCOES DE PESQUISADORAS/PESQUISADORES EM  EDUCACAO
MATEMATICA E INCLUSAO, desenvolvida pela pesquisadora Evelyn dos Santos
Catarina. Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa € coordenada/orientada por prof® Dr.
Mauricio Rosa, a quem poderei contatar a qualquer momento que julgar necessario, por meio
do telefone (51) 993422702 ou e-mail mauriciomatematica@gmail.com.

Tenho ciéncia de que minha participacdo ndo envolve nenhuma forma de incentivo
financeiro, sendo a Unica finalidade desta participagdo a contribuicdo para o sucesso da
pesquisa. Fui informado(a) do objetivo estritamente académico do estudo, que, em linhas
gerais, €: investigar como pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores em Educacdo
Matematica e Inclusdo pensam a producéo de atividades-matematicas-ndo-exclusivas-com-TD
e seu desenvolvimento em sala de aula.

A colaboracéo da(e/o) pesquisadora/pesquisadorie/pesquisador participante se fara por
meio de entrevista gravada, em que ela(elu/ele) serd observada(e/o) e suas concepcoes,
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didlogos e manifestacdes serdo analisadas, sem nenhuma atribuicdo de valor ou retribuicao
financeira. No caso de fotos ou filmagens, obtidas durante a participagdo da(e/o)
pesquisadora/pesquisadorie/pesquisador, informamos que caso haja a

necessidade de uso de imagens e/ou som da voz, solicitamos que, embasados nas metodologias
proprias das Ciéncias Humanas e Sociais, quanto ao uso de imagem e som de voz, vocé
preencha o campo de concordancia ou ndo dessa divulgagdo, assinalando com um “x”” a Op¢ao
desejada:

TERMO DE AUTORIZACAO PARA UTILIZACAO DE IMAGEM E SOM DE VOZ PARA
FINS DE PESQUISA

() sim, autorizo a divulgacdo de minha imagem e/ou voz.
() ndo, ndo autorizo a divulgacdo da minha imagem e/ou voz.
Do mesmo modo, em relacdo a divulgacao da identidade do(a) participante, preencha o

(14l

campo de concordancia ou nao dessa divulgagdo, assinalando com um “x” a op¢ao desejada:

TERMO DE CONCORDANCIA OU NAO, DOS RESPONSAVEIS PELOS
PARTICIPANTES DA PESQUISA QUE SE UTILIZE METODOLOGIAS PROPRIAS DAS
CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS, QUANTO A DIVULGACAO DE SUA IDENTIDADE

() Concordo com a divulgacao da minha identidade (nome completo).
() Né&o concordo com a divulgacdo da minha identidade (nome completo).

Assim, serd respeitada as opcOes referenciadas neste termo, sob judice de
responsabilizacdo do pesquisador deste estudo, caso cada opcao ndo seja cumprida. Além disso,
informamos que os dados ficardo armazenados por, pelo menos, cinco anos ap6s o término da
investigacdo, assim como, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). A/E/O
participante tera acesso ao registro do consentimento sempre gue solicitado.

Fui também esclarecida(e/o) de que os usos das informacdes oferecidas serdo apenas
em situacdes académicas (artigos cientificos, palestras, seminarios etc.), identificadas apenas
pela inicial de meu nome caso nédo aceite a divulgacdo do nome completo. Cabe ressaltar que
a participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas. No entanto, podera
ocasionar algum constrangimento das(es/os) entrevistadas(es/os) ao precisarem responder a
algumas perguntas sobre o desenvolvimento de seu trabalho nas instituicbes. Além disso,
asseguramos que a/e/o pesquisadora/pesquisadorie/pesquisador participante podera deixar de
participar da investigacdo a qualquer momento, caso ndo se sinta confortavel com alguma
situacao.

Como beneficios, esperamos com este estudo, produzir informagdes importantes sobre
a producéo de atividades-matematicas-nao-exclusivas-com-TD e o desenvolvimento dessas em
sala de aula, a fim de que os saberes produzidos possam trazer contribuicdes relevantes para a
area educacional, especialmente, educacional matematica.

A colaboragdo nesta pesquisa se iniciara apenas a partir da entrega desse documento
por mim assinado.

Estou ciente de que, caso eu tenha duvida, ou me sinta prejudicado(a), poderei contatar
a (e/o) pesquisadora(e/o) responsavel no endereco Av. Bento Gongalves, 9500 /telefone (21)
987824265/e-mail profevelynmat@gmail.com ou seu orientador (prof. Mauricio Rosa) pelo
e-mail e telefone celular.

Fui ainda informada(e/o) de que a(e/o) como participante posso me retirar dessa pesquisa a
qualquer momento, sem sofrer quaisquer san¢fes ou constrangimentos.
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Nome e Assinatura do Participante:

de de

Assinatura da pesquisadora:

Assinatura do Orientador da pesquisa:

Evelyn dos Santos Catarina

Mauricio Rosa
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