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RESUMO

Este estudo teve como objetivo analisar, no contexto da Educacgdo Superior, as necessidades
formativas de professores de Matematica para inclusdo de aluno com deficiéncia visual.
Fundamentou-se no método dialético, com base em Afanasiev (1968). A base teérica para as
discussOes teve como pilar, dentre outros, Rodrigues e Esteves (1993), Bandeira (2014; 2021),
que falam sobre necessidades formativas, Rosa e Fontes (2022), Scorneck e Sforni (2021),
ambas apoiadas em Davidov (1988), que versam sobre a organizacdo do ensino de matematica.
Sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia, o estudo teve base em, dentre outros, Vigotski
(1997, 2021) e Ropoli (2010). Para tanto, realizou-se uma pesquisa de campo, de abordagem
qualitativa, em um campus do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do
Maranhdo. Participaram do trabalho dois professores, o participe-colaborador, o qual atua com
alunos com deficiéncia visual, e a participe-pesquisadora, a qual tem o campus como ambiente
de atuacdo profissional. Para a apreensdo dos dados, foram utilizados a entrevista
semiestruturada e a observacgdo colaborativa, que acontece em trés etapas: a pré-observacao, a
observacao e a pos-observacdo. Com a anélise dos dados apreendidos foi possivel compreender
que o professor de Matemaética tem diversas necessidades formativas que sdo identificadas em
seu processo formativo, quando referem-se a sua atuacdo com o publico-alvo da Educacéo
Especial, especificamente com deficiéncia visual. Além disso, entende-se que o professor
precisa avaliar e reavaliar constantemente sua pratica pedagdgica, para que o modo de
organizacao do ensino esteja fundamentado em uma base tedrica consistente.

Palavras-chave: necessidades formativas, matematica, organizacgéo do ensino, inclus&o.



ABSTRACT

This study aimed to analyze, in the context of Higher Education, the training needs of
Mathematics teachers for the inclusion of students with visual impairments. It was based on the
dialectical method, based on Afanasiev (1968). The theoretical basis for the discussions was
based on, among others, Rodrigues and Esteves (1993), Bandeira (2014; 2021), who talk about
training needs, Rosa and Fontes (2022), Scorneck and Sforni (2021), both supported by
Davidov (1988), which deal with the organization of mathematics teaching. Regarding the
inclusion of students with disabilities, the study was based on, among others, Vigotski (1997,
2021) and Ropoli (2010). To this end, field research was carried out, with a qualitative
approach, on a campus of the Federal Institute of Education, Science and Technology of
Maranh&o. Two teachers participated in the work, the participant-collaborator, who works with
students with visual impairments, and the participant-researcher, who uses the campus as an
environment for her professional work. To capture the data, semi-structured interviews and
collaborative observation were used, which takes place in three stages: pre-observation,
observation and post-observation. With the analysis of the data collected, it was possible to
understand that Mathematics teachers have several training needs that are identified in their
training process, when referring to their work with the target audience of Special Education,
specifically those with visual impairment. Furthermore, it is understood that the teacher needs
to constantly evaluate and reevaluate their pedagogical practice, so that the way in which
teaching is organized is based on a consistent theoretical basis.

Keywords: training needs, mathematics, teaching organization, inclusion.
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1 INTRODUCAO

Atualmente, o cenario mundial da educacdo aponta para a inclusdo de todos na escola
regular e, por extensao, intenta respeito a todas as categorias de diversidade, entre elas, as pessoas
com deficiéncias. Isso posto, a inclusdo de pessoas com deficiéncia (PCD) em salas de aula
regular de ensino é tema de discussao e, em consideracao a isso, ha leis que asseguram a educa¢édo
como um direito das PCD, a exemplo da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN N° 9.394/96, da Lei Brasileira de Inclusdo e
Lei n® 13.146/2015, que é o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015).

O referido Estatuto, em seu artigo 27, estabelece que a pessoa com deficiéncia tem direito
a educacgéo, com inclusdo durante toda a sua vida, para que possa desenvolver todas as suas
habilidades possiveis, dentro das suas caracteristicas e interesse. Para assegurar esse direito,
aponta como dever de todos, desde o Estado até a sociedade em geral, perpassando pela familia
e pela escola (BRASIL, 2015).

Em conformidade com o exposto, entendemos que a pessoa com deficiéncia tem direito
a estar no sistema educacional regular e, para o desenvolvimento de suas habilidades, devem ser
levadas em consideracdo todas as suas especificidades. Para tanto, a escola deve ser atuante, de
modo a criar as condi¢Oes para garantir esse direito.

Importa destacarmos que uma sala de aula regular, com tais condic¢des, envolve diversas
relacBes no ambiente, dentre as quais destacamos: do professor com o aluno, entre os alunos,
entre estes e 0 que esta sendo ensinado e como se ensina. Nesse sentido, estar em uma sala de
aula regular ndo garante a inclusdo da PCD, o que nos encaminha ao pressuposto de que
escolarizar uma pessoa com deficiéncia exige apoio especializado para ela e para o professor, a
fim de que ele possa atender as necessidades especificas, amparadas, inclusive, por um trabalho
coletivo da escola (ORMELEZI, 2006).

Em vista dessa reflexdo inicial e, considerando nossa area de atuacdo, esclarecemos que
este trabalho tem por objeto de estudo as necessidades formativas de professores de matematica
na Educacgdo Superior com vistas a incluséo de alunos com deficiéncia visual. A op¢ao por este
fendmeno investigativo surgiu de inquietacbes quanto a necessidade de efetiva inclusdo de
alunos com deficiéncia, particularmente considerando o contexto de desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem em Matematica.

Portanto, a partir do entendimento da necessidade de uma escola inclusiva, bem como
considerando nossa experiéncia como professora de Matematica em diversos niveis de ensino

convivendo com alunos com algum tipo de necessidade especifica e/ou deficiéncia
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diagnosticada, vivenciamos momentos que permeiam algumas inquietacfes. A esse publico, ha
necessidade de pensar mesmo em estratégias diferenciadas que promovessem, verdadeiramente,
a sua aprendizagem? Nesse momento, nossa compreensdo do que era uma educacéo inclusiva
perpassava pela ideia de que as propostas de atividades na sala de aula regular destinadas aos
alunos do puablico-alvo em referéncia deveriam ser consideradas “diferenciadas” em relagdo
aquelas propostas aos demais alunos.

Com esse pensamento, vinhamos desenvolvendo nossa préatica docente. No entanto, nos
resultados avaliativos percebiamos que apenas, aparentemente, havia aprendizagem. Assim,
vinha a tona nosso sentimento de que ainda ndo atendiamos ao que eles realmente necessitavam
e, assim, essas e outras inquietagdes permaneciam. Vale ressaltar que, ao dialogarmos com outros
professores, constatdvamos também que nossas inquietacdes, necessidades e duvidas para lidar
com esses alunos em sala de aula eram coletivas.

Entdo, considerando as inquietagdes supracitadas, ao ingressarmos no Mestrado
Profissional em Matematica em Rede Nacional - PROFMAT, no momento de escolha do nosso
objeto de estudo, tinhamos a certeza quanto a necessidade de aprofundarmos nossos
conhecimentos no campo da escola inclusiva e, especificamente, da deficiéncia visual. Para tanto,
considerando nossa érea de atuacdo e o trabalho desenvolvido pelo Nucleo de Apoio as Pessoas
com Necessidades Especificas (NAPNE) em todos os campi do Instituto Federal do Maranhao
(IFMA), delimitamos esse processo de incluséo para 0 modo de organizacdo do ensino na area
de matematica.

As ideias aqui refletidas foram referéncia para definirmos como problema de pesquisa:
Quais as necessidades formativas de professores de matematica da Educacdo Superior para
inclusdo de aluno com deficiéncia visual? Para responder a esta questdo central, delineamos
como objetivo geral: Analisar, no contexto da Educacdo Superior, as necessidades formativas de
professores de matematica para inclusdo de aluno com deficiéncia visual. Para tanto,
especificamente, objetivamos: a) Caracterizar a pratica pedagogica de professores de Matematica
da Educacdo Superior para a inclusdo de aluno com deficiéncia visual; b) Reconhecer as
necessidades formativas dos professores de matematica, participes da pesquisa, no cenario
considerado; c) Propor a¢des formativas a professores de matematica da Educacéo Superior com
potencialidades de incluséo de alunos com deficiéncia visual.

Consideramos que esta investigacao apresenta sua relevancia para 0 meio académico e
educacional, haja vista que os resultados obtidos se apresentam como possibilidade de
desenvolvimento formativo, pois defendemos a escola e a academia como espaco de diversidade
de pessoas e lugar de aprendizado de contetdo e de vida. Com isso, compreendemos que as
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relagbes com os colegas, com o0s professores e demais profissionais dessas instituiches
proporcionam, para além de apropriacdo de conhecimentos cientificos, vivéncias que subsidiam
a nossa formacéo humana.

Nessa perspectiva, entendemos que esta investigacdo enriquece a discussao sobre a
necessidade de, tanto a escola quanto a universidade, enquanto espaco de formacéo inicial da
docéncia, se reorganizarem de modo que possam, além de receber esses alunos, propor e/ou criar
condicdes para desenvolver estratégias que contemplem a participacdo e a permanéncia deles na
instituicao.

Ressaltamos ainda que a relevancia deste estudo possibilita a professores e futuros
professores, melhor compreensdo a respeito das praticas pedagdgicas de professores de
matematica, ao se considerar o enfrentamento dos desafios frente a essa realidade, com énfase
nos alunos com deficiéncia visual, a fim de que a aprendizagem e a inclusdo acontecam de fato.

Para entender melhor o trabalho que desenvolvemos, a presente dissertacdo esta
estruturada em cinco secdes. Nesta primeira se¢do, apresentamos o texto introdutério, no qual
trazemos a nossa motivacéao e relacdo com o objeto de estudo. Para tanto, contextualizamos a
tematica para justificarmos nossa escolha sobre as necessidades formativas dos docentes atuantes
na educagdo inclusiva, especificamente com alunos com deficiéncia visual, bem como
apresentamos o problema de pesquisa, 0s objetivos delineados e a relevancia do estudo.

Na segunda secdo, tratamos dos procedimentos metodoldgicos onde apresentamos a
abordagem de pesquisa, a caracterizacdo do campo empirico e dos participes, 0s procedimentos
utilizados na apreensdo dos dados, bem como o plano de analise que produzimos como sintese
do movimento que realizamos e que se constituiu fundamental para o processo de anélise e
interpretacdo dos dados apreendidos no estudo.

Na terceira secdo, denominada “Consideracdes tedricas sobre as necessidades formativas
de professores de matematica com vistas a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual”,
tratamos sobre a base tedrica que respalda a nossa compreensao acerca do objeto de investigacao
deste estudo. Desse modo, trazemos inicialmente diferentes interpretacfes sobre necessidades
formativas de professores, bem como discorremos sobre a compreensao de pratica pedagogica,
particularmente tratando do espaco vivenciado por professores. Para, finalmente, trazemos uma
reflexdo sobre a inclusdo escolar alunos, cujo foco na deficiéncia visual.

Na quarta secdo, que intitulamos “Necessidades formativas de professores de matematica
para a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual”, trazemos os dados que foram

analisados a luz da andlise de contetdo, conforme Bardin (1977) e Franco (2012). Assim,
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sustentados pelo referencial tedrico proposto, interpretamos esses dados com énfase nos
objetivos delineados.

Na ultima se¢éo, “Consideragdes finais”, trazemos as consideracdes sobre a investigacao
realizada. Em sintese, encaminhamos os achados a partir dos relatos apresentados e que nos foi
possivel lancar um olhar sobre a realidade investigada, a0 mesmo tempo em que projetamos esse
olhar para outras realidades que envolvem o contexto da incluséo escolar no &mbito das aulas de
matematica. Por entendermos que todo processo investigativo se constitui na unidade dialética
velho-novo, buscamos apontar possibilidades para futuras investigaces sobre as necessidades
formativas docentes e a pratica pedagdgica inclusiva por professores de matematica com vistas

ao atendimento de alunos com deficiéncia visual.
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2 PERCURSO METODOLOGICO: O MOVIMENTO DA PESQUISA

O conhecimento humano construido até os dias de hoje passou por diversos momentos.
No conhecimento popular, que advém apenas da observacdo empirica, segundo Marconi e
Lakatos (2017), a racionalidade e a objetividade sdo até cogitadas, porém essa condi¢do é
atingida de forma muito limitada. Com isso, sabemos que se um mesmo evento for observado
por um cientista e um homem comum, a forma de observacdo é o que determinara o tipo de
conhecimento. Particularmente, no que se refere ao conhecimento cientifico, este constitui-se de
forma sistematica e rigorosa, pois segue etapas para comprovacdo ou negacdo de algum
fendmeno, além de ser verificavel e falivel, pois ndo é definitivo ou absoluto.

Portanto, para alcancarmos aquilo que nos propomos, ou seja, 0 conhecimento
cientifico, é fundamental a definicdo de um método, pois este, nos dizeres de Afanasiev (1968,
p- 8), “[...] é constituido pelos caminhos que levam ao fim proposto, o conjunto de principios e
procedimentos determinados de investigagdo tedrica e de atividade pratica”.

Desse modo, coadunamos com o referido autor, ao entendermos que a escolha de um
método foi fundamental para que pudéssemos criar as condi¢cdes objetivas de desenvolvermos
este estudo. Assim, foi possivel o distanciamento do conhecimento popular, baseado no senso
comum, em direcdo ao conhecimento cientifico. Embora, é salutar destacarmos a relevancia do
conhecimento ponto de partida (concreto caotico) para alcancarmos um nivel de conhecimento
que o supera (concreto pensado), mediado pela abstracdo, a partir da apropriacdo de discussoes
tedricas ja produzidas. Portanto, reiteramos que ha um processo até chegar ao conhecimento
cientifico e, para isso, é essencial o método que, segundo Ferreira (2017, p. 59), “[...] constitui o
arcabouco logico de sustentacdo da metodologia e orienta 0 movimento do pensamento na busca
da apreensdo da esséncia dos fendmenos”.

Considerando a forma como entendemos metodo e, como base na ideia de
desenvolvimento deste estudo, é relevante que ressaltemos aqui 0 método dialético. Este método
permite, segundo Gil (2008), uma interpretacéo da totalidade da realidade e dindmica, ja que 0s
fatos ndo podem ser compreendidos se observados de forma isolada, sem influéncia dos aspectos
politicos, culturais, entre outros. Nessa direcdo, para Afanasiev (1968), a dialética é o Unico
método cientifico possivel, pois nos possibilita ver o mundo tal como ele é: em movimento e
desenvolvimento continuos. Nesse contexto, as contradigcdes internas se apresentam inerentes
aos proprios objetos e fendmenos. Com isso, a contradicdo € o que torna possivel apreendermos
o que ha de essencial na realidade e ter uma “compreensao mais elaborada” da esséncia do objeto.

No caso deste estudo, as necessidades formativas de professores de matematica na Educacéo
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Superior com vistas a inclusdo de alunos com deficiéncia visual. Diante desse entendimento,
direcionamos as nossas escolhas metodoldgicas, para que tivéssemos maior propriedade sobre o
objeto estudado em sua esséncia e ndo apenas em sua aparéncia.

Com base no exposto, apresentamos a seguir o detalhamento do percurso metodoldgico
que realizamos no desenvolvimento da pesquisa para atingirmos os objetivos tragados. Para
tanto, discorremos sobre a caracterizacdo da pesquisa, 0 contexto de realizagcdo do estudo, 0s
participes envolvidos, a técnica e o instrumento usados como procedimentos de apreenséo dos

dados, bem como o processo analitico, sintetizado por um plano de analise.
2.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

O estudo aqui apresentado tem caracteristicas descritiva e explicativa, segundo o objeto
de investigacdo pensado. Ressaltamos aqui a necessidade de passarmos por essas etapas, pois,
segundo Vigotski (1991), apenas descrever um fendmeno ndo transparece o dinamismo e as
causas reais dele, € preciso ir além para mostrar a esséncia desse fenémeno. Nessa perspectiva,
0 autor destaca a aproximacao de sua ideia com o pensamento de Marx, sobre as diferencas
existentes entre 0 que € visto e 0 que esta na esséncia, pois, se fossem iguais, as simples
observacdes diarias seriam suficientes para substituir a analise cientifica. Coerente, portanto,
com essa compreensdo, buscamos contemplar nossa discussao para além da descricdo, mas na
tentativa de explicarmos o objeto de estudo aqui tratado.

Com isso, inicialmente, buscamos saber quais necessidades formativas os professores de
Matematica que atuam com alunos com deficiéncia visual possuem e como se organizam para
lidar com estes alunos para, a partir dai, termos uma melhor compreensao dessas necessidades.
Para isso, foi realizada uma pesquisa de campo, com dados apreendidos diretamente no local de
atuacdo profissional dos participes. Portanto, entendemos como campo, “[...] no contexto de uma
pesquisa qualitativa, como o recorte espacial que diz respeito a abrangéncia, em termos
empiricos, do recorte tedrico correspondente ao objeto da investigagdo” (Minayo, 2016, p. 57).

Conforme evidenciado, este estudo se pautou em uma abordagem qualitativa, pois
trabalha com significados e atitudes de pessoas. Neste sentido, a pesquisa qualitativa, “[...]
envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situagao
estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos
participantes” (Bogdan; Biklen, 1982, apud Ludke; André, 2018, p. 32).

Nessa visdo, essa abordagem nos permite uma maior aproximacdo e entendimento do

fendmeno investigado, pois nos proporciona apropriagdo do objeto de investigacdo, em
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decorréncia do aprofundamento da andlise do processo, dando-lhe maior importancia que o
produto, de forma que conseguimos entender o fenémeno investigado.

Ressaltamos ainda que a pesquisa qualitativa, segundo Minayo (2009, p. 21), “[...]
trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores
e das atitudes”, o que nos faz compreender que esses pontos fazem parte da realidade humana e
que o homem é capaz de pensar sobre sua realidade a partir do que vive no coletivo e, dessa
forma, é possivel repensar suas acOes. Por esse motivo, a abordagem aqui explicitada nos traz a
oportunidade de repensar e refletirmos criticamente sobre as acGes em nosso contexto,
particularmente a sala de aula e, se necessario, reorganiza-las, pois “a pesquisa qualitativa
responde a questdes muito particulares” (MINAYO, 2009, p. 21).

Ademais, a opgédo pela referida abordagem deu-se ainda em virtude da necessidade de
aprofundarmos o entendimento sobre as particularidades presentes no ensino da Matematica a
pessoas com deficiéncia visual. A respeito dessa abordagem, Richardson (2012, p. 90) esclarece
que esta “[...] pode ser caracterizada como a tentativa de uma compreensdo detalhada dos
significados e caracteristicas situacionais apresentadas pelos entrevistados, em lugar de producéo
de medidas quantitativas de caracteristicas e comportamento”.

Como destacado, o estudo qualitativo oferece condi¢es de compreensédo detalhada dos
dados apreendidos e, com isso, além de nos proporcionar atingir 0s nossos objetivos, consegue
retratar a realidade em sua complexidade, o que faz com que consigamos diminuir a distancia
entre 0 que pensamos ser a realidade, em sua aparéncia, e o que de fato ela é, em sua esséncia.

Nesta perspectiva, a seguir, evidenciamos o contexto de realizagdo do estudo e os

participes envolvidos no processo.

2.2 CONTEXTO E PARTICIPES DA PESQUISA

Conforme explicitado na subsecéo que trata da caracterizacdo da pesquisa, este estudo

foi realizado a partir de uma pesquisa de campo. Esta, segundo Marconi e Lakatos (2017, p. 124),

[...] é que se utiliza com o objetivo de conseguir informacdes e/ou
conhecimentos sobre um problema, para o qual se procura uma resposta, ou
sobre uma hipotese, que se queira comprovar, ou, ainda, com o proposito de
descobrir novos fendémenos ou relagGes entre eles.
Desse modo, entendemos que a pesquisa de campo nos possibilita atingir 0s nossos
objetivos, pois é possivel conhecer, de forma mais proxima, a realidade de vivéncia dos

participantes envolvidos no processo investigativo. Assim, os dados empiricos foram
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apreendidos durante o primeiro semestre de 2023, em uma instituigdo pablica da rede federal, o
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, em um campus localizado no estado do
Maranhéo (IFMA), situado a cerca de 250 km da capital, S&o Luis.

O IFMA atua no municipio I6cus da pesquisa ha 12 anos e atende um publico em diversas
formas de ensino: Educacéo Profissional Técnica Integrada ao Ensino Médio, para alunos em
idade regular, com cursos de Administracdo, Informéatica, Meio Ambiente e Quimica; Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA), para alunos com Ensino Fundamental Completo, fora dessa idade
escolar, com o curso técnico em Comércio; Educacdo Profissional Técnica Subsequente ao
Ensino Médio, para alunos que concluiram essa Ultima etapa da Educacdo Bésica e tém interesse
em fazer apenas o curso técnico, com o curso de Informética; e Cursos Superiores de
Licenciatura em Quimica, Tecnologia de Alimentos e Bacharelado em Administracéo.
Ressaltamos ainda que a escola possui dez salas de aulas, todas climatizadas, além de laboratorio
de Informatica, laboratdrio de Quimica, de Alimentos, de Gestdo e Fébrica de Inovagéo.

Cada unidade do IFMA é tratada como campus e ha setores bem definidos para
tratamento de demandas especificas, entre eles, a Coordenadoria de Assuntos Estudantis, onde
temos uma equipe multidisciplinar composta por nutricionista, pedagoga, assistente social e
psicélogo, a qual lida com demandas de discentes, conforme a necessidade, e um Nucleo de
Apoio a Pessoas com Necessidades Especificas (NAPNE), o qual auxilia no desenvolvimento
das atividades com alunos com necessidades especificas, entre eles, a especificidade a que trata
este estudo, a saber, a deficiéncia visual. Além disso, atualmente estd em fase final de
estruturacdo, uma sala de Atendimento Especifico Especializado. O campus dispfe ainda de
internet para servidores e alunos, com boa disponibilidade de rede.

A opcdo pelo espacgo deu-se por ser o campo de atuacdo da participe-pesquisadora, bem
como pela observacdo da crescente demanda de alunos com algum tipo de deficiéncia, entre elas
a visual, para ingressar nos cursos ofertados pelo campus, o que direcionou a institui¢do a ter um
olhar cauteloso sobre esses alunos. Destacamos ainda que foi necessario aos servidores
observarem mais atentamente a pratica pedagogica voltada para atender também alunos com
alguma necessidade especifica, dentre as quais a deficiéncia visual, como supracitado. Com isso,
demarcamos a atuagdo pedagdgica do professor de Matemaética em sala de aula com estes alunos,
como nosso campo de atuacdo, tendo em vista 0 atendimento ao nosso objeto de estudo: as
necessidades formativas de professores de matematica na Educacdo Superior com vistas a
inclusdo de alunos com deficiéncia visual.

Feita a exposic¢do do local escolhido para pesquisa, definimos os participes envolvidos no
processo investigativo. Segundo Chizotti (2000), os participantes da pesquisa conseguem
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identificar os seus problemas, analisa-los, discriminar as suas necessidades principais e propor
acOes mais eficazes. Ao pensarmos na realizagdo da pesquisa e nos seus objetivos, para que
houvesse uma articulacdo entre esses pontos, definimos como participes do estudo, além da
participe-pesquisadora, um professor de Matematica que se disp6s a colaborar com o estudo e
gue atua com alunos com deficiéncia visual (cegueira e baixa visdo).

Assim, o participe-colaborador foi abordado na escola cenério da pesquisa, onde é
servidor ha 12 anos. O mesmo é licenciado e bacharel em Matematica por uma universidade
publica federal, mestre pelo Programa Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional
(PROFMAT) e atua na instituicdo em um regime de trabalho de 40h, com dedicagdo exclusiva.
No IFMA, desenvolve projetos de ensino, pesquisa e extensdo sobre jogos matematicos. Para
preservarmos sua identidade, ao longo do texto o denominaremos de participe-colaborador.

Destacamos que além deste professor, como a nossa proposta de pesquisa utilizou-se da
observagdo colaborativa, que sera explicitada posteriormente, justificamos, portanto, também o
envolvimento da pesquisadora, como participe do estudo. Nesse sentido, ressaltamos que a
participe-pesquisadora também é servidora da instituicdo onde ocorreu a pesquisa. A mesma
estd no IFMA ha 12 anos, desses ha 11 anos no campus, I6cus da pesquisa. Atua como professora
desde 2006, passando pelas esferas municipal, estadual e, atualmente, na esfera federal. Ela é
licenciada em matematica pelo Instituto Federal do Piaui (IFPI) e especialista em Docéncia do
Ensino Superior. Atua no regime de 40 horas semanais, com dedicacdo exclusiva. O interesse
pela pesquisa em educacdo inclusiva teve inicio em seus estudos desde 2019, quando inseriu-se
como pesquisadora nas pesquisas de iniciagdo cientifica da instituicdo em que atua.

Esclarecemos que a proposta de pesquisa, com énfase na metodologia e nos objetivos, foi
apresentada no campo de aplicagdo, assim como o convite de participacdo voluntaria. A partir
do momento da aceitacdo pelo participe-colaborador, este assinou o Termo de Compromisso

Livre e Esclarecido, que assegura o sigilo e demais cuidados relativos a participacao na pesquisa.

2.3 PROCEDIMENTOS DE APREENSAO DOS DADOS

Mediante a necessidade de atender aos objetivos tracados para este estudo e a sua
natureza, fizemos a escolha do procedimento para apreensdo dos dados. Conforme Marconi e
Lakatos (2017, p. 95), “[...] aselecédo do instrumental esta, portanto, diretamente relacionada com
o problema a ser estudado”. Com isso, entendemos que para o bom desenvolvimento do processo
investigativo e levando em consideracao as especificidades do nosso objeto de estudo, julgamos

adequado 0 uso da entrevista semiestruturada e da observacao colaborativa, expostos a seguir.
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2.3.1 Entrevista semiestruturada

A entrevista é uma estratégia muito utilizada na coleta de informacdes sobre um tema
cientifico, conforme Minayo (2009, p. 64). Segundo a autora, “[...] elatem o objetivo de construir
informacg0des pertinentes para um objeto de pesquisa, e abordagem pelo entrevistador, de temas
igualmente pertinentes com vistas a este objetivo”. Por esta razao, considerando o nosso objeto
de investigacdo e 0s nossos objetivos, optamos pela entrevista semiestruturada.

Para Trivifios (1987, p. 146), “a entrevista semiestruturada parte de questionamentos
basicos, apoiados em teorias que interessam a pesquisa, oferecem amplo campo de interrogativas,
as quais vao surgindo a medida que as respostas sdo dadas pelo entrevistado”. Dessa forma,
conseguimos apreender dados que traduzem a visao dos participes sobre o objeto de estudo, de
forma espontanea e apenas com intervencdes necessarias que surgiram ao longo da entrevista.
Lidke e André (2018) pontuam que a entrevista semiestruturada se desenrola a partir de um
roteiro basico, sem rigidez na sua aplicacdo, permitindo adaptacdes por parte do entrevistador.

Compreendemos, portanto, que esse procedimento permitiu ao participe-colaborador
apresentar sua visdo sobre o tema previamente elaborado. Ressaltamos ainda que permitiu a
participe-pesquisadora flexibilizar o roteiro base durante o processo da entrevista, conforme as
respostas foram sendo levantadas. Assim, novos questionamentos foram suscitados, o que
auxiliaram no melhor entendimento sobre o ponto de vista do participe-colaborador a respeito
das suas necessidades formativas, com fins de viabilizar um entendimento sobre sua pratica
pedagdgica, dada a ampla possibilidade gerada pela entrevista semiestruturada.

Considerando as reflexdes sobre a entrevista e suas vantagens, a qual seguiu o roteiro
apresentado no Apéndice B, foi realizada com o participe-colaborador, que aceitou colaborar de
forma voluntéaria. A escolha do local, data e horario de realizacdo da entrevista foi acordada, de
forma confortavel para o professor, conforme a realizacdo de suas atividades. A duracdo da
entrevista foi pouco mais de 20 minutos, sendo esclarecido que a qualquer momento, o professor
poderia se recusar a responder alguma pergunta que pudesse constrangé-lo de algum modo. No

entanto, ressaltamos que a entrevista ocorreu de forma fluida e com bastante naturalidade.
2.3.2 Observacéo Colaborativa
A observagdo colaborativa € um procedimento de pesquisa que permite questionarmo-

nos sobre a prética pedagogica apoiada em ac¢des reflexivas, conforme Silva, Bandeira e Vieira
(2019). Ainda conforme as autoras, a observagéo colaborativa
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[...] trabalha a unidade teoria e pratica de ensinar, a partir da problematizacgéo,
gue se materializa via a¢6es de descrigdo, informacéo, confronto e reelaboracédo
sistematizadas por meio de questionamentos realizados em contextos de
investigacdo cientifica, cuja proposta tedrico-metodoldgica é de refletir com
docentes sobre a prética pedagogica (2019, p. 78).

As autoras destacam que essa técnica integra teoria e pratica, centrada na
problematizacdo. Com isso, sua metodologia visa promover a reflexao critica dos docentes sobre
suas praticas pedagogicas e envolve acbes especificas: descrever, informar, confrontar e
reelaborar. No contexto desta pesquisa, tais a¢cdes foram conduzidas pela participe-pesquisadora,
por meio de questionamentos em contexto investigativo. Nesta diregcdo, entendemos que 0 uso
da observacdo colaborativa permitiu ao participe-colaborador partilhar sua experiéncia
profissional, conseguindo assim relatar algumas de suas necessidades formativas evidenciadas
com a aula observada. Com isso, apds a observacdo, transcricdo e analise da aula realizada pela
participe-pesquisadora, apresentamos ao participe-colaborador, para que, mediado pelas a¢6es
reflexivas, de alguma forma, possibilitasse aos participes a reflexdo critica sobre esta pratica.

Ressaltamos que, conforme exposto, para esse caminho, explicado anteriormente,
pautamo-nos nas quatro acGes propostas por Liberali (2021): descrever (quais as praticas
observadas?), informar (quais as teorias que se expressam nas praticas observadas?), confrontar
(quais as causas?) e reelaborar (como mudar?). Silva, Bandeira e Vieira (2019) afirmam que a
observacao colaborativa potencializa essas a¢des, bem como possibilita a reconstrucéo de teorias
e praticas relativas ao processo de ensino e aprendizagem.

A ideia da observacéo colaborativa é enfatizar a agdo do professor, como ele desenvolve
sua pratica e relacionar aquilo que ele faz com o que diz (Silva; Bandeira; Vieira, 2019). Assim,
nos ajuda a chegarmos nas respostas referentes as perguntas que norteiam as ac¢des de reflexéao
que foram utilizadas. Para isto, seguimos as etapas de pré-observacdo, observacdo e pos-
observacao, propostas pelas autoras em referéncia.

No primeiro movimento, pré-observacdo, realizamos o registro do momento do
planejamento da aula que seria, na etapa seguinte, observada. Para tanto, utilizamos um caderno
de registros. Neste, o participe-colaborador apresentou o seu plano de aula, informando
especificamente sobre o contetdo da aula, sua duracdo, seus objetivos, sua metodologia e sua
forma de avaliagdo. Discutimos aqui, ainda, como fariamos para registrar a aula a ser observada.
Assim, houve acordo entre o participe-colaborador e a participe-pesquisadora, que ficou
responsavel por levar o material de gravagédo, enquanto o professor se posicionaria da forma mais

confortavel, garantindo a captacdo do audio de sua aula.



21

No segundo movimento, a observacéo, produzimos os dados a partir da descri¢do da aula,
considerados relevantes para a anélise do estudo, pois mostra como esse momento se efetivou
(Silva, Bandeira e Vieira, 2019). Assim, a aula foi audiogravada e transcrita fielmente para, em

seguida, ser apresentada ao participe-colaborador para possivel modificacdo. Nesta etapa,

[...] adescricdo ultrapassa a mera listagem daquilo que ocorreu na aula, a partir
de aspectos como: a organizagdo, a forma de aplicacdo dos recursos
pedagdgicos e o modo como o0s objetivos foram atingidos. Além disso,
considera a influéncia das relacdes estabelecidas em sala de aula, a comunidade
escolar e o0 seu entorno (Silva; Bandeira; Vieira, 2019, p. 84).

Diante disto, entendemos que na observacdo ndo devemos nos ater a simples listagem do
que ocorreu em sala, mas percebendo e captando as interacdes e 0s questionamentos realizados.
Além disso, ndo devemos julgar, opinar ou avaliar a pratica realizada, proporcionando ao
participe-colaborador o maior conforto para que desenvolva sua aula de forma espontanea.

No terceiro movimento, a pdés-observagio, “[...] os participes tém a oportunidade de
confrontar e reelaborar as praticas por meio do movimento de reflexdo critica desenvolvido”
(Silva; Bandeira; Vieira, 2019, p. 86). Nesta etapa, baseado nas agdes reflexivas supracitadas, €
possivel entender a execucdo da aula, indagar as escolhas feitas pelo professor quanto a
organizacdo, material utilizado, interacdo, entre outros pontos e esclarecer estas escolhas.

Exposto este caminho, entendemos que a observacao colaborativa proporciona a reflexao,
por parte dos participes, sobre a préatica realizada, a qual é revista e, a partir disto, ajuda na

ponderacdo das acdes sobre o processo de ensino, reverberando sobre a pratica do professor.

2.4 PLANO DE ANALISE DOS DADOS

Nesta investigagao cientifica, estruturamos os dados produzidos e transcritos de forma

a atender aos objetivos do estudo e em acordo com o referencial tedrico que embasou a pesquisa.

A partir das acdes reflexivas propostas por Liberali (2021), que sdo as de descrever, informar,

confrontar e reelaborar, buscamos responder aos questionamentos gerados no cenario da

observacgdo colaborativa. Dito de outro modo, nos orientamos pela reflexdo critica, para que
assim, pudessemos compreender o fenbmeno aqui investigado.

Para examinar 0s dados do processo investigativo, utilizamos como parametro a técnica

de anélise de contetdo, proposta por Franco (2008), baseada em Bardin (1977). Essa técnica tem

como objeto a palavra e, com isso, objetiva a compreensdo do que é expresso pelos participantes.

Conforme Bardin (1977), € um conjunto de técnicas de analises de comunicacdes que utiliza
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procedimentos sistematicos e descricdo de conteldos de mensagens que permitam inferir
conhecimentos referentes a percepcao daquelas mensagens.

Nessa perspectiva, podemos compreender o que hd por tras da descricdo de uma
mensagem emitida, dando significado além do que é simplesmente dito. Para Franco (2008), ha
trés etapas na organizacdo da andlise: a pré-analise, a exploracdo do material apreendido e a
interpretagdo dos dados. No que se refere a0 momento da pré-analise, iniciamos com o
levantamento do material apreendido a partir dos instrumentos ja citados. Para a transcricao, foi
necessario ouvir reiteradamente as gravacdes, o que nos ajudou na exploracao prévia dos dados.

Ap0s essa etapa, exploramos e organizamos o material submetido a analise prévia, onde
definimos as categorias dos dados para que pudéssemos entendé-los. Para tanto, nesse momento
criterioso do processo analitico, fizemos sucessivas leituras do conteudo transcrito. Essa agdo
exigiu-nos esforco na tentativa de buscarmos as relacGes entre o material apreendido e a
fundamentacéo teorica do estudo, tendo como parametro os objetivos previamente pretendidos.

Por fim, na dltima etapa, interpretamos os dados, através de discussdo das respostas
obtidas, trazendo suas significacdes possibilitadas pelo nosso aporte tedrico. Por entendemos que
a observacdo feita sobre 0 nosso objeto de estudo precisa ser sistematizada, destacamos a seguir,

na figura 1, 0 movimento que sintetiza as etapas conforme encaminhamos o processo analitico.

Quadro 1: Etapas da investigacao

Realizacdo da entrevista semiestruturada e da observacdo colaborativa da aula — em suas etapas
(pré-observacdo, observagdo e pds observacao).

Organizacéo das transcrigdes da entrevista e observagao colaborativa da aula.

Leitura das transcricGes e identificacdo das categorias de anélise

Defini¢do das manifestacdes tipoldgicas de necessidades e fechamento do plano de anélise.

Discusséo das transcrigdes com base no aporte tedrico utilizado no trabalho.

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Conforme exposto, foi tracado um plano de anélise, a fim de atendermos aos objetivos

deste trabalho. Segue a sintese do movimento analitico, conforme plano a seguir:
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Categoria
de analise

Perguntas e respostas

ManifestacOes
tipoldgicas

NECESSIDADES

Como vocé, em geral, organiza o desenvolvimento de
suas aulas para atender as necessidades de alunos com
deficiéncia visual?

Resposta: Eu acho que ndo, ndo tem como a gente
organizar a aula em especifico, né? A gente supde que da
certo é na primeira tentativa na sala, né? [...] Tem que ser,
muitas vezes, totalmente oral, e ndo da para vocé
transcrever elas pro braile. Entdo, a principio, planejam de
um modo geral, como pode ser, né? E... para equipamentos
mesmo de sala de aula ou pincel mesmo, alguma coisa.
Mas sé ap@s o primeiro contato é que a gente vai se adaptar
melhor para a turma em especifico.

Necessidade
como
diagndstico

Durante a sua formacéo inicial, como se deu o seu
contato com as discussdes acerca da incluséo escolar?
Resposta: Demorei para responder, né? (risos) Meio que
zero! Eu acho que eu tive uma aula, uma aula mesmo, um
dia especifico, que foi citado ‘deficiente’ visual, mas foi
assim até meio que uma apresentacdo da turma, que citou
gue a gente tinha que se adaptar com os alunos, tal, tudo.
Isso foi em 2009, né? N&o tinha tanto rigor para esses
auxilios. Entdo, acho que a cabeca de todo mundo era mais
voltada para, caso precisasse trabalhar esse tipo de
situacdo, teriam uma especializacdo para esse momento, e
ndo que a gente iria sair da universidade preparado para
trabalhar com alunos com especialidades ou fisicas ou
visual ou auditiva. Mas todo mundo pensava que era
focado mais em uma especializacdo. Entdo, eu acho que a
prépria universidade tinha esse raciocinio. Nao me foi... Eu
ndo fui preparado para trabalhar com alunos assim.

Necessidade
como
realidade e
possibilidade

Nessas aulas, vocé costuma fazer alguma adaptacéo
durante a exposicao de conteudos e, consequentemente,
na exemplificacdo desses contetdos?

Resposta: Num primeiro momento eu procuro conhecer o
aluno. Tem aluno que tem um pensamento ja mais
acelerado... As vezes, é aluno que é de nascenca
‘deficiente’ visual e tem uns que eles ficaram cegos com 0
tempo. Entdo, esses que ja tém uma nogdo de visdo e
ficaram cegos, eles sdo mais, é... vamos dizer assim, mais
facil de vocé lidar, porque vocé consegue dar um exemplo
de algo que ele ja viu. Ele consegue ter uma nogdo melhor.
O que que eu procuro fazer? Modificar na minha aula, é€,
antes até de ter esse primeiro contato. Eu procuro, claro,
antes, quando eu chegar na sala, conversar com o aluno
para saber qual é o nivel de entendimento que ele tem.
Mas, na minha aula, na minha primeira aula, que é o
primeiro contato que eu tenho com eles, eu ndo consigo
deixar ela planejada porque eu ndo sei quem é o aluno e
gual é o nivel dele, mas eu procuro descrever tudo o que
eu estou fazendo. [...] Entdo, a Unica coisa que no primeiro

Necessidade
como
diagnostico
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momento eu faco de adaptacdo é isso, é detalhar todo e
gualquer movimento de aula, para que ele possa ter um
entendimento melhor da aula.

Para vocé, esses instrumentos contribuem, de alguma
forma, para vocé reorganizar suas aulas?

Resposta: Na verdade, € bem complicado! Eu acho que eu
tenho que repensar até 100% no que eu faco, ja! Mas € s
uma adaptac¢do mesmo ao aluno. Nao, ndo, ndo tive preparo

na universidade, ndo tive. Mesmo fazendo o curso de Necessidade
licenciatura ou qualquer outra aula que a gente teve voltado como
para o ensino, nenhuma trabalhou ‘deficiente’ visual ou lacuna

auditivo e a gente vai se adaptando com a criatividade
mesmo do dia a dia. Eu tenho uma certa facilidade, porque
muitas das davidas que eu tenho, eu pergunto antes pro
meu pai, pra ver se da certo aplicar essa ideia. Por exemplo,
do carbono, foi ele que me deu.

Em que momento da sua atuacdo profissional, vocé
considera que teve necessidade de participar de
formacéo continuada para atender aos alunos com
deficiéncia visual?

Resposta: S6 quando eu fui enfrentado em sala de aula,
tendo um aluno com baixa visdo. Ai, dai pra frente, eu vi
gue realmente havia necessidade de uma atualizacéo.
Porém, como o primeiro contato foi com baixa visdo e o
aluno era muito interessado, foi uma adaptacdo rapida,
simples, e ai também foi para aquela aula em especifico. E,
pela correria mesmo do dia a dia, das outras disciplinas,
dos trabalhos e tudo, ndo me veio uma necessidade, vamos
dizer assim, de ter uma formacéo especifica para trabalhar
com esses alunos.

Necessidade
como
casualidade

Vocé costuma investir nesse tipo de formacédo? Por
qué?

Resposta: Sobre leitura, eu tenho alguns PDF, né, que a
gente procura... Mas para ter essas dicas de producdo de
material, pra levar pra sala, como fazer grafico para eles
poderem ta tateando e aulas mesmo em especifico, néo,
nenhuma. [..] E, eu acho que na érea da licenciatura
mesmo, da docéncia, eu gosto de estar trabalhando com as
dificuldades de todos os alunos, né? Seja a dificuldade de
resolver uma operacao, de interpretar um problema ou até
mesmo para tentar facilitar ele visualizar aquela situacéao e
responder, que € o caso do ‘deficiente’ visual.

Necessidade
como
diagnostico e
discrepancia

Fonte: Dados da participe-pesquisadora (2023)

Em concordancia com o que esta apresentado no Quadro 2, relacionamos o objeto de
estudo com a categoria de analise necessidade, tendo como base a concepcao de Bandeira (2014,
2021) e Rodrigues e Esteves (1993). Consolidando as analises, utilizamos as etapas das acoes

reflexivas propostas por Liberali (2021), ja citadas, que séo: descrever, informar, confrontar e
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reconstruir. O plano de analise exposto no Quadro 2 € uma sintese da analise das manifestagdes
tipoldgicas, as quais sdo discutidas de forma mais ampla na se¢do 4, assim intitulada:
“Necessidades formativas de professores de matematica para a incluséo escolar de alunos com

deficiéncia visual”.
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3 CONSIDERACOES TEORICAS SOBRE AS NECESSIDADES FORMATIVAS DE
PROFESSORES DE MATEMATICA COM VISTAS A INCLUSAO ESCOLAR DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL

Nesta se¢do, discorremos sobre a base tedrica que respalda o nosso entendimento acerca
do objeto de investigagdo deste estudo, que séo as necessidades formativas de professores de
matematica na Educacdo Superior com vistas a inclusdo de alunos com deficiéncia visual. Para
isto, seguindo 0 movimento que consideramos l6gico na organizacdo e compreensao deste,
dividimos a se¢do em trés subse¢des. Na primeira, tratamos de diferentes interpretacbes sobre as
necessidades formativas de professores. Nesse caso, partimos da necessidade enquanto categoria
filosofica para nos direcionarmos a discusséo que envolve as necessidades oriundas das vivéncias
docentes.

Na segunda subsecdo, refletimos sobre préatica pedagdgica de professores de matematica
e as bases tedricas que alicercam 0 nosso pensamento, contribuindo assim para repensarmos esta
pratica e 0 seu modo de organizagdo do ensino. Na terceira subsec¢éo, tratamos sobre o processo
de inclusdo escolar, com énfase no atendimento aos alunos com deficiéncia visual. Para tanto,
apresentamos um breve histérico da inclusdo escolar no Brasil em um campus do Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranh&o, dando destaque para o ingresso de

deficientes visuais em diferentes niveis de ensino.

3.1 DELINEAMENTOS TEORICOS SOBRE AS NECESSIDADES FORMATIVAS DE
PROFESSORES

O surgimento de algo novo em qualquer época, normalmente, é impulsionado pela
necessidade particular de uma pessoa ou pela necessidade coletiva de um pequeno ou de um
grande grupo que pode caracterizar uma populagdo, mesmo que essa necessidade néo seja algo
imprescindivel a sobrevivéncia desta pessoa ou deste grupo. Mas o que é necessidade? Antes de
respondermos a essa questao, percorreremos brevemente pela trajetoria de formacéo do homem,
0 que envolve o seu entendimento a respeito de necessidades para, posteriormente, trazermos a
nossa compreensao desse objeto no contexto educacional.

Nas bases tedricas do materialismo historico-dialético, conforme Trevizan (2008), o
homem é ser social e é constituido nas e pelas relagdes sociais, 0 que o torna ser ativo dessas
relagBes. A partir dessa compreensdo, o0 homem constroi dialeticamente suas particularidades,

pois a0 mesmo tempo em que transforma a sua realidade ele é por ela transformado. Leontiev
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(apud Trevizan, 2008) nos diz que o homem transforma o natural em social através de uma
atividade consciente, chamada trabalho, e junto a confecgdo de instrumentos, criou condicoes
para sua prépria existéncia.

Dessa forma, entendemos que a relagdo do homem com o meio traz significacdes as suas
atividades, por meio das quais suas necessidades sdo satisfeitas, modificando-se e criando-se
atividades. Ou seja, a necessidade se transforma em motivo quando tem uma funcéo na realidade
social, 0 que se estabelece e se revela nas configuracGes das relacfes sociais (Trevizan, 2008).

Com este olhar, destacamos que as necessidades humanas surgem ndo apenas de forma
objetiva, definidas de forma Unica e sem influéncia, ou da mesma forma para todos, elas também
tém caracterizacdo subjetiva, oriundas do ser humano e construidas pelas suas relaces
constituidas com o meio.

Retomando a questdo levantada, conforme o Dicionario Online de Portugués?,
necessidade ¢ aquilo que € “inevitavel, ¢ a falta daquilo que ¢ essencial”. Rodrigues e Esteves
(1993) apontam que a necessidade representa uma vontade, um desejo, uma exigéncia, que isso
pode revelar algo subjetivo que ndo existe sem a pessoa que a sente. Nessa perspectiva, as
necessidades estdo relacionadas com os valores que cada ser pode apresentar, ou seja, Sdo
demandas ou caréncias que surgem conforme 0 meio em que as pessoas estao inseridas e que, ao
se relacionarem, desencadeiam fatores que podem instigar o surgimento de novas necessidades.

Maslow (1979 apud Galindo 2011) abordou as necessidades em uma hierarquia que se
inicia nas necessidades fisioldgicas e de seguranca até a autorrealizacdo do ser humano, o que
envolve as suas necessidades cognitivas, ou seja, a busca pelo conhecimento, o que esta ligado
diretamente a formacdao desse sujeito. Com isso, entendemos que as relagdes como um todo, onde
se encontram as atividades profissionais, sdo fundamentais para determinar necessidades e
chegar a autorrealizacéo.

Em sua obra, Bandeira (2021) nos traz reflexdes importantes acerca de necessidades. Para
a autora, a ideia de necessidade comumente nos leva a procurar formas de satisfazé-la, isto é,
esta diretamente ligada a satisfacdo em atender algum desejo, mesmo que seja uma necessidade
basica, ¢ que, ao atender aquela necessidade, outras necessidades “maiores” surgem, as quais
também se espera que sejam atendidas. Com isso, afirma que, por esse ponto de vista, a
necessidade é inacabada e, portanto, a compreende como “possibilidades de desenvolvimento

pessoal e profissional” (2021, p. 42).

! Disponivel em: https://www.dicio.com.br/pesquisa.php?g=necessidades.
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Nesse entendimento de que as necessidades ddo origem a novos objetos, fendbmenos,
acOes ou reagoes, Bandeira (2021, p. 29) considera que “[...] € por meio da atividade produtiva
do ser humano com o seu meio social, que as necessidades se apresentam, sdo repostas, renovam-
se e nos exigem produzir novas compreensdes”, o que corrobora com a ideia supracitada de que
as necessidades surgem conforme os fatores que podem influenciar o ser em algum aspecto de
sua vida.

Diante do exposto, entendemos que as necessidades séo essenciais no aprimoramento das
atividades profissionais, em qualquer area de atuacdo. Quando remetemos esse entendimento e
forma de olhar as necessidades para o ambito educacional, vemos o qudo presente elas se
encontram na formagéo do professor. Nesse sentido, as necessidades formativas, demandadas no
contexto escolar, precisam fazer parte do planejamento de ensino para atender, a0 menos, aos
resultados imediatos. No entanto, ressaltamos que ndo s@o apenas esses resultados, na sua forma
aparente, que devem ser atendidos. Para Bandeira (2021), ao se vincular a explicagédo de
necessidades a dimensdo formativa, cria-se, de forma intencional, possibilidades para a formacéo
de profissionais da educacao.

Dada a relevancia das necessidades na formacdo dos professores, ainda que de modo
geral, a seguir, pontuaremos alguns momentos e aspectos tedricos que revelam a presenca da
analise dessas necessidades no ambito da pesquisa. Ao final da década de 1960, o estudo das
necessidades formativas surgiu como tema da teoria e da pratica. Conforme Rodrigues e Esteves
(1993, apud Bandeira, 2021), até entdo, a formacéo de professores se apresentava como um tema
pouco explorado. No entanto, na visdo de Silva (2000, p. 53), a analise de necessidades surgiu,
inicialmente, voltada para a educacao de adultos. Depois, constituiu-se importante instrumento,
pois se voltou a “[...] formagao continua de educadores e professores”.

A autora supracitada acrescenta que, segundo Barbier e Lesne (1977), esse
direcionamento, aparentemente, decorreu da preocupac¢do dos formadores com a pratica
pedagogica que era seguida de forma rigorosa. Para tanto, foi necessario buscar a adesdo dos
formandos que manifestavam suas necessidades durante o processo formativo. Porém, neste
processo, a problematica central permeou a relacdo pedagdgica entre formadores e formandos.
Ap0Os esse momento, questionou-se a autonomia da formacéo, buscando-se uma articulagdo do
que era ensinado com a vida social. Podemos afirmar que, a partir dai, a analise das necessidades
ganhou espaco e tornou-se substancial em qualquer acao formativa.

Complementar a isso, conforme Bandeira (2021), ap6s os anos de 1970, houve maior
alcance no que se referia a garantia da qualidade das a¢fes inerentes a formacao de professores.

Em decorréncia disso, tem inicio manifestacfes de pensamentos diferentes, nos quais houve, de
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um lado, a preocupacdo em manter as formagdes para 0 atendimento aos desejos pessoais dos
individuos a formar e, por outro lado, houve a defesa & adaptagédo dos individuos as necessidades
do meio educacional, no intuito de tornar a formacao docente mais eficaz.

Com isso, entendemos que, no contexto das praticas pedagdgicas, as necessidades
formativas perpassam as rela¢cbes do homem com o meio social, a0 mesmo tempo em que ha
influéncia desse meio sobre 0 homem. Desse modo, por todas as afirmacgdes até aqui apresentadas
e com 0s sentidos que carregam a palavra necessidades, notamos como o seu conceito € maleavel
considerando os significados que podem-lhes ser atribuidos. Esse contexto nos indica que
devemos ter atencédo as formas de necessidade, ora objetivas, ora subjetivas, que se apresentam,
pois isto implica diretamente na atividade docente. Nesse sentido, as necessidades, quando se
apresentam como algo essencial ou como desejo a ser atendido, acabam por se apresentar como
possibilidade de transformacéo da préatica pedagdgica.

Importa destacarmos que, conforme Rodrigues e Esteves (1993), as necessidades
especificas podem abranger tanto aspectos comuns a grupos de pessoas quanto demandas
individuais, refletindo o contexto histérico e social em que surgem. Além disso, as autoras
destacam a distincdo entre necessidades percebidas como expectativas, que representam
situacOes ideais e desejos a serem atendidos, e aquelas percebidas como preocupacdes, que se
referem diretamente as realidades vivenciadas pelas pessoas.

Corroborando com esse pensamento, nos fundamentamos em Bandeira (2021, p. 45), ao

afirmar que a necessidade, enquanto lacuna,

[...] é algo em que se passa de uma condi¢do atual para uma subsequente, cuja
ancora é o conhecimento do estado atual e o desejado. Fica evidenciado que a
necessidade de um individuo ou grupo estd na dependéncia do estado de
satisfacdo e/ou satisfadores. Parece se constituir uma quimera, desconsiderar as
pessoas, seus contextos, as contradi¢cdes e 0 movimento da vida.

No contexto educacional, o surgimento de necessidades, seja pelos fatores sociais,
ambientais e/ou nas rela¢bes interpessoais, parece ser comum quando se toma a pratica
pedagdgica como referéncia. No entanto, conforme Bandeira (2014, p. 56) “[...] nem sempre
estdo associadas a atividade de colaborag@o e reflexdo”. A autora toma como referéncia Ibiapina
(2008), a qual mostra a relevancia da colaboragdo para a formacéo de professores e para a
producdo de conhecimento. Nesse sentido, entendem que a identificacdo das necessidades se
torna mais expressiva quando os envolvidos estdo no processo de analise e, assim, conseguem

expressar suas necessidades. A partir do exposto, entendemos que esse processo de colaboragéo
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e reflexdo possibilita identificarmos aquilo que os professores apresentam como necessidades,
seja no campo da formag&o e/ou no campo do desenvolvimento de sua pratica pedagogica.

Conhecer suas necessidades faz com o que o professor tenha mais certeza do que faz e de
como executa sua pratica pedagdgica, trazendo, por consequéncia, um nivel cada vez maior de
satisfacdo dessas necessidades. Segundo Bandeira (2014, p. 56), “analisar necessidades significa
passar por um processo de autoconhecimento da pessoa do professor, do cenério da profissdo
docente, e do contexto social emergente, entre outros aspectos que essa tematica pode suscitar”.
Bandeira (2014) destaca ainda que além desse autoconhecimento, a identificacdo das
necessidades torna-se importante para planejar agoes de formagédo e compreenséo do contexto de
trabalho docente.

Em conformidade com o exposto, Trevizan (2008, p. 48) aponta que conhecer essas
necessidades “pode levar a produzir objetivos de mudanca, tendo em conta as limitagdes
particulares”. Assim, ressaltamos a confluéncia de ideias entre Trevizan, Bandeira e Ibiapina ao
evidenciarem que as necessidades individuais e sociais exigem um diagnéstico cuidadoso e, com
isso, se constituem como potencialidades da formacao docente na perspectiva colaborativa.

Dessa forma, evidenciamos ser fundamental a autorreflexdo por meio da compreenséo do
contexto no qual o docente esta inserido com fins de que possa identificar suas necessidades
formativas. Com isso, é possivel entender que as proprias necessidades, apds identificadas,
possam ser superadas, tornando-se assim possibilidades de transformacéo da pratica docente. A
esse respeito, Bandeira (2014, p. 54) acrescenta que “se as condigdes ndo forem criadas para a
compreensdo da necessidade como premissa da possibilidade, ndo restam duvidas, as
necessidades ficam dissimuladas na sua forma mais comum, ou seja, nas causalidades”.

Até o momento, abordamos as necessidades como lacunas/dificuldades (Rodrigues;
Esteves, 1993) e como possibilidades (Bandeira, 2014, 2021). Ao buscarmos entender as
necessidades, quaisquer que sejam elas, e neste estudo, particularmente, conforme sdo expostas
pelos professores, precisamos ter sensibilidade para identificarmos em que categorias elas se
apresentam. Essas categorias levam em consideracdo as mais variadas definicfes sobre
necessidades, conforme explicitamos a seguir.

Rodrigues e Esteves (1993) apresentam quatro categorias para compreender as
necessidades em diferentes contextos, especialmente no campo educacional. Cada categoria
delineia uma abordagem especifica para a compreensao das necessidades. A primeira categoria,
que considera as necessidades como discrepancias ou lacunas, enfatiza a importancia de
identificar a diferenca entre o estado atual e o estado desejado. Para as autoras, este estado

desejado pode se referir ao que deveria ser, podera ser ou deve ser. Nessa direcdo, aproxima-se
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com a ideia de problema a resolver, reconhecendo assim a natureza mutével e provisoria dessas
discrepancias.

A segunda categoria aborda as necessidades como mudanca ou direcdo desejada por uma
maioria, alertando para os desafios associados a interpretacdo dos desejos individuais de grupos
especificos, que podem ser influenciados por fatores temporais e informagdes limitadas. A
distingéo entre necessidades reais de uma dada populacéo e as preferéncias de determinado grupo
é ressaltada como essencial para uma compreensao mais precisa das demandas de determinado
grupo.

A terceira categoria enfatiza a necessidade como dire¢ao em que se prevé que ocorra um
melhoramento. Nesta, as autoras realcam a importancia de uma viséo voltada para o futuro ao
lidar com as necessidades. Assim, a perspectiva € para o desenvolvimento continuo que almeja
a maximizacéao de oportunidades em vez de simplesmente remediar fraquezas existentes.

Por fim, a quarta categoria destaca que a necessidade € algo cuja auséncia ou deficiéncia
provoca prejuizo ou cuja presenca é benéfica. Nesta categoria, as consequéncias da auséncia ou
presenca de certas necessidades consideram os possiveis beneficios ou prejuizos associados a
elas. Com isso, reconhecemos a complexidade dessa abordagem, especialmente no contexto
educacional, onde definir o que constitui beneficio ou prejuizo pode ser desafiador.

A proposta apresentada por Bandeira (2021) traz um avanco em relagdo ao que fora
apresentado por Rodrigues e Esteves (1993). As trés tipologias propostas pela referida autora
fornecem uma estrutura mais abrangente para a compreensdo das complexidades inerentes as
necessidades educacionais.

A primeira categoria denominada necessidades como discrepancias ou lacunas enfatiza,
assim como em Rodrigues e Esteves (1993), o reconhecimento da necessidade enquanto lacuna
entre o estado atual e o desejado. Com isso, Bandeira (2021) destaca a necessidade de identificar
areas de aprimoramento e otimizacdo. Esta abordagem ressalta a importéncia de reconhecer o0s
conhecimentos a partir da unidade teoria e pratica no contexto educacional.

A segunda categoria intitulada necessidades diagnosticas, a énfase que a autora delineia
é a identificacdo dos beneficios ou prejuizos relacionados a presenca ou auséncia de
determinadas necessidades. Destaca a importancia de compreender os conhecimentos prévios e
avaliar as discrepancias entre o planejado e o realizado. Para tanto, a acao diagndstica se constitui
como acao complexa, dindmica e necessita de revisdo continua para atender as mudancas no
ambiente educacional e as perspectivas dos envolvidos. Além disso, busca ir além da verificagao

e existéncia da necessidade, superando o viés de apenas reproduzir as dificuldades.
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Na terceira categoria indicada como necessidades como possibilidades, Bandeira (2021)
enfatiza o potencial de novas ideias e abordagens, sem necessariamente exigir sua
implementacao imediata. Nesse sentido, ressalta que para que a possibilidade se torne realidade,
precisa da criacdo de condicdes propicias. Assim, destaca a influéncia de fatores objetivos e
subjetivos na realizagdo das possibilidades, incentivando acdo e reflexdo conjuntas para
promover o crescimento e a superagdo no contexto educacional.

Mesmo definidas essas categorias, diversos fatores como o contexto social, 0s agentes
sociais, os valores carregados por eles, bem como a multiplicidade de sentidos do nome
necessidades podem dificultar a analise destas necessidades. Todavia, essas tipologias, assim
caracterizadas, se apresentam como possibilidade de suporte na compreensdo da analise das
necessidades a partir dos dados apreendidos neste estudo.

3.2 DISCUTINDO A PRATICA PEDAGOGICA EM MATEMATICA E O SEU MODO DE
ORGANIZACAO DO ENSINO

A Matematica, enquanto disciplina, tem seus fundamentos que a sustentam como ciéncia.
No que tange aos seus conteudos escolares, em geral, sdo vistos como de dificil compreenséo
por parte dos alunos. Podemos pensar que essa dificuldade seja em decorréncia da forma como
tem sido apresentada por professores que a ministram. No entanto, o contexto do ensino de
matematica, a0 mesmo tempo que deveria aproxima-la dos discentes, ndo pode ser tratada de
forma superficial ou complexa, mas em um nivel que atenda ao teor conceitual necessario para
a sua compreensao. Para tanto, precisa ter como base seus fundamentos te6ricos em suas relaces
com as aplicagdes praticas diarias, como ponto de partida e de chegada.

Na contramdo deste ponto de vista, comumente ha uma certa culpabilidade da nédo
aprendizagem desses contetidos direcionada ao estudante. Por vezes, chega-se a afirmar que ele
ndo desenvolveu o raciocinio matematico quando o deveria ter feito, que ndo tem afinidade com
a disciplina, que simplesmente ndo gosta de lidar com ndmeros ou até mesmo o0 uso de
justificativas biologizantes que afirmam a pouca proximidade dos pais com a disciplina como
tentativas de explicagOes para tal fendmeno. Afirmacgdes como estas contribuem ainda mais para
o distanciamento do estudante em relacdo a essa area do conhecimento e, por conseguinte,
dificultam o desenvolvimento de afinidade com a mesma.

De certo modo, esse processo tem sido naturalizado ao ser constatado o alto indice de
alunos que ainda séo reprovados ou que ficam de recuperacdo na disciplina (Serconek; Sforni,

2019). Contudo, ao mesmo tempo em que entendemos que sao diferentes e complexos os fatores
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que contribuem para o contexto apresentado, consideramos o peso dos fatores de &mbito social,
independente das particularidades de cada instituicdo e sujeitos que delas fazem parte.

Podemos constatar esses altos indices também a partir dos resultados apresentados por
meio das avaliacbes externas nacionais e internacionais, como o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB) e o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA). E
salutar considerarmos também que no contexto do PISA 20212, cuja edigéo teve como foco a
area de matematica, o desempenho médio dos estudantes brasileiros foi inferior a média dos
resultados apresentados por outros paises membros da Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Os resultados desses exames podem ter relagdes diretas com a fragmentacdo e o
desalinhamento na organizacdo do ensino de matematica. Isso posto, inferimos a possibilidade
de a pratica pedagogica ndo atender ao que se espera para o resultado de um processo de educacao
sistematizado, sobretudo por considerarmos que a apropriagdo do conhecimento cientifico
matematico faz parte das relacdes sociais e, portanto, precisa ser fortalecida durante a trajetoria
escolar do estudante.

Esclarecemos que, por pratica pedagdgica, coadunamos com o pensamento de Franco
(2016, p. 541), ao entender que “[...] as praticas pedagdgicas se organizam intencionalmente para
atender a determinadas expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma dada
comunidade social”. Compreendemos, entdo, que essa pratica deve ser planejada de forma
intencional, visando uma construcdo sélida do processo de ensino e aprendizagem, o que
pressupde considerar multiplos fatores, dentre os quais destacamos a organizagdo do ensino de
matematica, de forma que um contetdo ministrado faca sentido na sala de aula, mas também, na
vida do estudante.

Esclarecemos que 0 nosso posicionamento ndo pressupbe a defesa de uma pratica
pedagogica que prepare o estudante para os tipos de avaliacdes externas, a exemplo do SAEB e
do PISA, supracitados. Contudo, ndo podemos nos furtar de considerarmos a relevancia dos
resultados apontados nesses exames para se repensar criticamente o desenvolvimento dessa
pratica e como a mesma vem organizando o ensino das diferentes areas, a exemplo da
matematica.

Essa discussdo nos remete a tratar sobre o conhecimento matematico, ao considera-lo
como parte do processo de desenvolvimento social do ser humano e que esta presente, desde atos

simples do cotidiano, até as a¢des que possibilitam as mais complexas mudancas da sociedade.

2 Em relagdo ao PISA 2021, em virtude da pandemia do COVID-19, a avaliacio foi realizada no ano de 2022.
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No entanto, alguns estudos® apontam que, na instituicéo escolar, o conhecimento matematico tem
sido apresentado de forma fragmentada e resultante de acfes mecanicas. Desse modo, em geral,
a pratica pedagdgica envolvendo essa disciplina vem se constituindo em etapas prontas para que
0 estudante simplesmente “substitua valores” ou realize contas, apenas memorizando processos,
sem estabelecer relagdes necessarias que o conhecimento exige, para além do nivel empirico.
No que se refere a organizacdo do ensino, consideramos que a pratica pedagogica tem se
configurado em uma forma e conteudo superficiais e aparentes. Contrario a isso, Davydov (1982

apud Rosa; Fontes, 2022, p. 3) afirma:

Isso significa que devemos organizar o ensino de modo que possibilite a
apropriacdo da esséncia dos conhecimentos, da relacdo genética inicial,
essencial, nuclear, que permita a aplicacdo dos respectivos conhecimentos nas
diversas situacfes particulares.

A partir dos dizeres de Davydov, entendemos que a organizacdo do ensino precisa
contemplar o conhecimento em sua esséncia, de modo que o estudante consiga estabelecer as
relacfes internas do conceito que o possibilitara expandir para diferentes situacdes singulares,
inclusive aquelas que possam contemplar a sua natureza cotidiana. Para tanto, o autor propde um
modo de organizagdo do ensino na perspectiva desenvolvimental®.

Ao considerar essa perspectiva, Davidov (1988) enfatiza que o pensamento humano
apresenta especificidades no processo de generalizacdo dos conceitos. 1sso posto, implica
sintonia com os processos de abstracao e formulacdo desses conceitos. Segundo Davydov (1982,

apud Serconek; Sforni, 2021, p. 8), a escola

[...] necessita superar o entendimento empirista de conhecimento do objeto e
assegurar aos estudantes a possibilidade de fazer abstracGes, generalizagdes e
dominar conceitos tedricos em sua génese e esséncia, desde o inicio da
escolaridade.

Para Davidov, o pensamento empirico ndo gera o conhecimento efetivo, € necessario que
seja desenvolvido o pensamento tedrico moderno, que decorre do conhecimento cientifico, onde
se compreende um objeto ou fendmeno em sua totalidade e esséncia (ROSA; FONTES, 2022).
Ou seja, ele propde que a organizagéo do ensino escolar, a partir da apropriagéo do conhecimento
cientifico, desenvolva o pensamento tedrico dos estudantes. Em sintese, podemos entender, no

que se refere a matematica,

8 Amaral (2018), Lemes e Cedro (2015), Silva (2018), Souza e Esteves (2018 apud Rosa; Fontes 2022).
4 Proposta por Vasily Vasilyevich Davydov, a Teoria do Ensino Desenvolvimental objetiva a promocédo do
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes.
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[...] o ensino desenvolvimental prevé que os conceitos sejam abordados a partir
da revelacdo e modela¢do do nucleo conceitual no estudo das relacdes entre
grandezas discretas e continuas, na indissociabilidade entre aritmética, algebra
e geometria (Davydov, 1982; Davidov, 1988; Rosa; Moura; Damazio, 2019
apud Rosa; Fontes, 2022, p. 4).

A partir do exposto, compreendemos a necessidade de considerarmos o nucleo conceitual
como elemento essencial para o estabelecimento das relagdes que implicam na indissociabilidade
da triade matematica: aritmética, algebra e geometria. Na contramédo desse entendimento, a
organizacdo do ensino vigente em nosso pais tem priorizado a aritmética, o que limita a
aprendizagem dos estudantes ao conhecimento em nivel empirico. N&o a toa, a propria ideia de
numero é diretamente associada a quantidade, o que revela a nocdo de grandeza discreta
predominante em relacdo a grandeza continua. A exemplo, € comum ouvirmos expressées do
tipo “um mais um ¢ sempre dois”. No entanto, em nivel de grandeza discreta podemos afirmar a

sua veracidade, o que nem sempre se estende a compreensdo de grandezas continuas. Destarte,

A organizacdo do ensino de conceitos de grandeza pressupde a proposicao de
condigdes e de acOes necessarias para que eles sejam formados pelo estudante,
sob a orientacdo intencional do professor. E preciso atuar de forma que se
revelem a génese e 0s nexos dos conceitos cientificos para que o estudante
entenda 0s aspectos internos do objeto, relacionando-os, entdo, com seus
aspectos externos. Esse processo comporta niveis de generalizacdo do conceito
gue sdo postos em desenvolvimento por meio da linguagem cientifica do
professor, que orienta o estudante na associagdo das caracteristicas abstratas e
empiricas do objeto entre si e entre outros conceitos, constituindo, assim, um
sistema de conceitos. Essa linguagem cria as condi¢des genéticas que orientam
e impulsionam o processo de generalizagdo dos conceitos cientificos e de
desenvolvimento do pensamento tedrico (Sorneck; Sforni, 2021, p. 2108-2109)

Considerando os dizeres de Scorneck e Sforni (2021), ressaltamos a necessidade de
desenvolvermos um modo de organizacdo do ensino que envolva a conexdo conceitual, com
sequéncia légica em que seus nexos possam favorecer uma generalizacdo que permita a
superacdo do conhecimento em nivel empirico. Assim, os estudantes, sob a orientacdo dos
professores, podem se apropriar mais profundamente dos conceitos em nivel tedrico. Para tanto,

€ necessario que a pratica pedagogica seja constantemente refletida, revista e reelaborada.

3.3 PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR: ENFASE NO ATENDIMENTO A ALUNOS
COM DEFICIENCIA VISUAL

A educacéo possibilita a transformacao de vidas, pessoas, familias e realidades. No que

tange a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncias e necessidades educacionais especiais, € um
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percurso desafiador, com resultados a longo prazo, mas, sem davida, enriquecedor para todos 0s
sujeitos envolvidos. Desta forma, a inclusdo em salas de aula torna-se necessaria para que “[...]
todos os alunos estejam juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagao”
(Brasil, 2008, p. 5).

Obviamente, ha dificuldades em ter um sistema educacional inclusivo, que proporcione
a todos os alunos uma aprendizagem efetiva. Para isso, h&d documentos que buscam assegurar e,
nesse sentido, constituem politicas publicas que podem possibilitar a promog¢éo de uma educacao
inclusiva e de qualidade. Dentre elas, temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
de 1996, que tem seu capitulo V voltado para a educacédo especial, as Diretrizes Nacionais para
a Educacéo Especial na Educacdo Bésica, de 2001, estando as duas em sintonia com 0s principios
da Constituicdo Federal Brasileira, de 1988, além da Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva, de 2008. Todos esses documentos visam garantir 0 acesso e
a permanéncia na escola, no ensino regular.

Sobre a incluséo escolar, Ropoli (2010, p. 8) pontua que

[...] impBe uma escola em que todos os alunos estdo inseridos sem quaisquer
condicbes pelas quais possam ser limitados em seu direito de participar
ativamente do processo escolar, segundo suas capacidades, e sem que nenhuma
delas possa ser motivo para uma diferenciacao que 0s excluira das suas turmas.

Nesta direcdo, entendemos que nenhuma condic¢do do aluno, seja fisica, cognitiva e/ou
psicoldgica, deve limitar seu aprendizado ou gerar exclusdo aos alunos que apresentam alguma
deficiéncia, garantindo, assim, que de fato a inclusdo seja assegurada na escola onde se
encontram.

Como escola de Ensino Profissional e Tecnoldgico, os Institutos Federais (IF), campo de
investigacdo desta pesquisa, ndo se isolam destas dificuldades relativas a incluséo de alunos com
necessidades especificas, visto que a entrada é por selecdo e ha previsao de reserva de vagas para
este publico, conforme a Lei n° 12.711/2012, que dispde sobre o ingresso nas universidades
federais e nas instituicdes federais de ensino técnico de nivel médio e da outras providéncias. A
referida lei foi alterada pela Lei 13.049/2016, em seu art. 5°

Art. 5° Em cada instituicdo federal de ensino técnico de nivel médio, as vagas
de que trata o art. 4° desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por
autodeclarados pretos, pardos e indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos
termos da legislacdo, em proporcdo ao total de vagas no minimo igual a
proporcao respectiva de pretos, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia na
populacdo da unidade da Federagao onde esta instalada a instituicdo, segundo o
Gltimo censo do IBGE (Brasil, 2016, grifo nosso).
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Conforme o exposto, a alteracdo da referida lei inclui pessoas com deficiéncia como parte
integrante do sistema de cotas estabelecidas como critério de ingresso e, por extensdo, de
incentivo para a entrada nos IF. Especificamente, neste trabalho, a énfase esta na inclusdo escolar,
no ambito dessa instituicdo de ensino, envolvendo aluno com deficiéncia visual.

Em nossa sociedade, a pessoa com deficiéncia visual ainda tem sido vista, comumente, a
partir de estere6tipos carregados de termos ofensivos e, com isso, muitas vezes, é colocada em
uma posicgéo de desvantagem, oriunda de preconceitos. Diante disso, a incluséo escolar de alunos
pertencentes a este publico-alvo torna-se ainda mais desafiadora, o que demanda, por parte da
instituicdo escolar, a viabilidade de acesso a recursos materiais e humanos que possibilitem a
objetivacdo da escola inclusiva. Particularmente, por parte dos professores, faz-se necessaria a
promogdo de processos de formacdo continuos que possam atender as suas necessidades
formativas para lhes possibilitar a criagdo de condic¢des objetivas e subjetivas, de modo a incluir
todos os alunos, especialmente, aqueles com deficiéncia visual.

Importa destacarmos que, ainda na década de 1970, houve avancos significativos, tanto
na pratica educacional quanto clinica, que possibilitaram uma reavaliacdo da maneira como a
deficiéncia visual era entendida e classificada. Ou seja, a énfase na eficiéncia da visdo e na
acuidade visual como critérios exclusivos para definir a cegueira foi questionada e reavaliada,
visto que houve o reconhecimento de que havia pessoas com deficiéncia visual e que utilizavam
seu residuo visual para varias atividades diarias, a exemplo da leitura e da escrita (Ormelezi,
2006). Diante disso, observacOes e estudos possibilitaram apresentar diversas classificacbes do
deficiente visual, tomando por base alguns fatores como, dentre outros, acuidade visual e
percepcao da luz.

Segundo Ormelezi (2006), foi pensada em duas classificacdes para a deficiéncia visual:
a cegueira, com auséncia total de visdo e a baixa visdo onde a pessoa consegue ter percepc¢éo de
luz e realizar atividades de situacdes diarias e leituras, com ou sem auxilio dptico.

A atual classificacdo adotada pelo Conselho Brasileiro de Oftalmologia, em 2002, traz a
pessoa com baixa visdo, visdo funcional, visdo diminuida e perda de visdo (cegueira total ou
parcial). Essa classificacdo oferece uma estrutura ampla para a compreensdo e categorizacao de
diferentes niveis de deficiéncia visual. Cada uma dessas categorias traz implicita necessidades
individuais em decorréncia de sua funcionalidade visual.

No que se refere a baixa visdo, € uma condicdo em que a pessoa tem uma visao residual,
mas com limitagOes significativas em termos de campo de visdo. Com isso, pessoas com baixa
visdo, podem apresentar a necessidade de uso de dispositivos de aumento ou adaptacdes especiais

para a realizacdo de tarefas visuais cotidianas. Ja a pessoa com visdo funcional, mesmo com
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alguma limitagdo visual, € capaz de realizar a maioria das atividades visuais sem assisténcia
especializada.

Em relacdo a pessoa com visdo diminuida, embora ainda haja percepg¢éo de luz ou de
objetos, apresenta uma reducdo geral na capacidade visual. Essa condicao pode exigir adaptacGes
especificas para garantir a seguranca e a funcionalidade no dia a dia, como o uso de dispositivos
de auxilio visual e bengalas. Por fim, a perda de visdo (cegueira total ou parcial) envolve
diferentes graus de funcionalidade visual. Assim, para realizar tarefas diérias, as pessoas
inseridas nessa categoria podem depender de técnicas de orientacdo e mobilidade, além de
recursos adaptativos.

Ressaltamos que os professores, ao compreenderem essa classificacdo e origem da
deficiéncia visual, ou seja, tendo a nocdo de visual que o aluno com deficiéncia tem, pode
contribuir na forma de abordagem de diversos contetdos a serem trabalhados no contexto da sala
de aula. Particularmente, no que tange ao ensino de Matematica, em geral, 0 ensino dos
contetdos tem perpassado por nogdes e entendimentos as quais, visualmente, trazem uma
compreensdo dos mesmos.

No entanto, Vigotski (1997) considera que as barreiras e limitagdes produzidas em funcao
da deficiéncia visual devem ser superadas. Esse entendimento, portanto, considera que ficam
preservados o desenvolvimento cognitivo, sendo a condi¢do de cegueira um fator secundario
nesse processo. Assim, para que seja possivel a elaboracdo de conceitos, deve acontecer a
compensacdo bioldgica envolvendo, a exemplo, o tato e a audigdo, colocando o processo de
compensacao social centrado na capacidade da linguagem em funcéo da deficiéncia visual.

No ambito desta discussdo, destacamos ainda que o desenvolvimento da préatica
pedagodgica no contexto da Matematica envolvendo alunos com deficiéncia visual se constitui
desafiador aos professores da referida disciplina, haja vista as necessidades inerentes as agoes
que perpassam o planejamento das acdes didaticas que culminam com o propdésito do processo
de ensino e aprendizagem. Porém, considerando a complexidade que envolve a formacao inicial,
é no desenvolvimento de sua pratica pedagogica, que os professores apresentam necessidades
formativas diversas, dentre as quais aquelas voltadas para a area a educacdo especial,
especificamente com os alunos cegos ou 0s que tém baixa visao.

Para tanto, no @mbito dos Institutos Federais, especificamente no estado do Maranhdo,
existe um nicleo que atua no apoio ao desenvolvimento de atividades que sejam voltadas para
os alunos com deficiéncia visual, a saber o Nucleo de Apoio a Pessoas com Necessidades
Especificas (NAPNE).
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Como ja ressaltamos, os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia compdem
a rede federal de ensino e, nesse sentido, as vagas para pessoas com deficiéncias sdo asseguradas
por leis, 0 que, por sua vez, tem ocorrido um aumento no ingresso de alunos com necessidades
especificas. Segundo Rodrigues Santos (2020), para dar suporte ao publico ingressante com
alguma necessidade, os IF institucionalizaram nucleos especificos, entre eles estd 0 NAPNE.
Com isso, 0 nucleo atua para todo o publico da educacdo especial, sendo apoio para os servidores
do campus de forma geral e para o publico da educacdo especial ingressante na instituicao.

A criacdo do nudcleo provem de acbes da Secretaria de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica — SETEC, junto a outros setores que tratam da educacdo especial, os quais
desenvolveram um documento que norteava a Educacao Profissional e Tecnoldgica Inclusiva.
(Anjos, 2006; Nascimento; Florindo; Silva, 2013; Soares, 2015 apud Rodrigues Santos, 2020).

Este documento deu origem a um programa, Tecnologia,
Educacdo, Cidadania e Profissionalizagdo — TEC NEP para Pessoas com Necessidades
especificas, que passou a ser, em 2010, a Acdo TEC NEP, o qual previa objetivos a serem
alcancados por meio de acGes e momentos a serem desenvolvidos, entre 0s quais estava a criacdo
do NAPNE dentro dos IF. O ndcleo teria uma coordenagdo, mas alem dela seria composto pela
equipe multidisciplinar do campus, como psicologo, pais de alunos, docentes, técnicos e 0s
estudantes atendidos. Destacamos que a a¢do nao alcancou todos os resultados previstos, porém
foi o ponto de partida para a criacdo do nucleo.

Para tanto, a SETEC elaborou um documento, em 2010, definindo o NAPNE como:

[...] o setor das instituicbes de educagdo profissional que articulara pessoas e
setores para criar a cultura da "educacdo para a convivéncia", aceitagdo da
diversidade e, principalmente, a quebra de barreiras fisicas, educacionais e
atitudinais impeditivas a permanéncia, participacdo e aprendizagem dos
estudantes especificados neste documento subsidiario (Brasil, 2018, p. 17).

Assim, o nucleo deve atuar de forma a desenvolver o ingresso, a permanéncia e o éxito
dos estudantes. Com os nucleos ja instituidos por meio da A¢do TEC NEP, passou-se a discutir
sua atuacdo. Segundo Bortolini (2012, p. 56), o NAPNE “[...] articula estratégias de incluséo,
permanéncia e saida exitosa para 0 mundo do trabalho das pessoas com necessidades especiais
(PNE). Cabe a esse nucleo ainda, conforme destaca a autora, “[...] articular com os diversos
setores da Instituicdo as atividades relativas a inclusédo, definindo prioridades, buscando parcerias
com entidades de atendimento aos alunos especiais, incentivando e promovendo quebra de

barreiras arquitetonicas e de comunicacao”.
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Desta forma, o NAPNE, conforme Rodrigues Santos (2020), além de colaborar no
processo de ingresso do estudante PAEE, possibilita didlogo com os professores sobre
atendimentos diferenciados aos alunos, apds informacdes repassadas em entrevista, pleiteia
oficialmente adaptacdes necessarias junto a gestdo do campus, informa e sensibiliza a turma da
qual o aluno fard parte. Isto é, o nucleo é um apoio especializado para os servidores e,
especialmente, para os alunos atendidos.

Dito isto, verificamos que o0 NAPNE tem um papel fundamental dentro dos IF na inclusao
escolar dos alunos publico-alvo da educacgéo especial e na mediagéo e auxilio aos docentes que
atuam diretamente com esses alunos.

Em sintese, entendemos que além de uma prética pedagOgica constantemente
autoavaliada e repensada, os professores também precisam vivenciar processos formativos que
os qualifiguem para atender suas necessidades, particularmente, no que se referem ao
atendimento a alunos com deficiéncia visual. Isso implica dizer que a formacao deve ocorrer por
processos continuos a partir da compreensao sistémica, visto que a pratica pedagdgica, enquanto
atividade principal dos professores, em nenhum momento é imutavel ou estagnada, é sempre
dindmica e, portanto, precisa acompanhar 0 movimento inerente as suas turmas de discentes que

sdo sempre heterogéneas.
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4 NECESSIDADES FORMATIVAS DE PROFESSORES DE MATEMATICA PARA A
INCLUSAO ESCOLAR DE ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL

Nesta secdo, explicitamos os resultados produzidos partindo da leitura, analise e
compreensdo que tivemos a respeito de necessidades formativas de professores de Matematica
da educacdo superior no contexto da inclusdo escolar do aluno com deficiéncia visual. Conforme
determinacéo das categorias que foram identificadas apds leitura das transcri¢cbes dos dados
apreendidos a partir dos encontros realizados entre os participes, buscamos responder a pergunta
gue norteou este trabalho, qual seja: Quais as necessidades formativas de professores de
matematica da Educacdo Superior para inclusdo de aluno com deficiéncia visual?

Reiteramos que o problema supracitado estd alinhado ao objetivo geral e, por
conseguinte, este se sustenta nas acOes delineadas pelos seguintes objetivos especificos: a)
Caracterizar a préatica pedagdgica de professores de Matematica da Educagdo Superior para a
inclusdo de aluno com deficiéncia visual; b) Reconhecer as necessidades formativas dos
professores de matematica, participes da pesquisa, no cenario considerado; ¢) Propor acbes
formativas a professores de matematica da Educacdo Superior com potencialidades de inclusédo
de alunos com deficiéncia visual.

Para tanto, apresentando os quatro encontros entre os participes, onde trés do quais
nomearam as subsecdes desta secdo, sendo estas: a pré-observacdo, a observacdo e a pos
observacdo. Em cada uma delas, discutimos as classificagdes que foram identificadas nas
respostas, colocaces e comportamentos que emergiram nessa fase dos estudos. A entrevista
semiestruturada, apds as transcricdes e analise do contetdo, foi inserida nestas subsecdes,
conforme a identificacdo das respostas em acordo com a classificacdo das necessidades

apresentadas na fala do participe-colaborador.

4.1 ENCONTRO DE PRE-OBSERVACAO

Inicialmente, durante esta etapa de apreenséo dos dados, verificamos como se caracteriza
a prética pedagdgica em Matemaética e as possiveis necessidades formativas dos docentes que
atuam com alunos com deficiéncia visual.

Neste encontro, ja haviamos tido contato com o participe-colaborador por meio da
realizacdo da entrevista semiestruturada, a qual nos proporcionou conhecer um pouco da sua

formagéo e da sua experiéncia profissional. As informagdes foram relatadas ao longo das nossas
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discussdes, visto que optamos por apresentar as respostas aliadas as etapas da observacao
colaborativa.

Assim, a pre-observacdo se constituiu como primeira etapa das trés que compdem a
observacao colaborativa e foi realizada em junho de 2023. Nela, reunimo-nos com o participe-
colaborador para registrar as informagdes j& constantes no plano de aula, referente a aula que
seria realizada ainda naquele dia, no periodo noturno. Desse modo, nos foi apresentado pelo
participe-colaborador os objetivos pretendidos, o contetdo que seria trabalhado na aula, a
metodologia tracada e os recursos selecionados para a sua realiza¢do, bem como o procedimento
avaliativo a ser utilizado pelo professor durante a aula. Esclarecemos que todas essas informacdes
foram anotadas em um caderno de pesquisa, por considerarmos dados relevantes para subsidiar
0 processo analitico.

De acordo com o planejado, a aula teria duracdo de 2 horas, durante a qual seria
apresentado o conteddo “Sistemas de amortizagdo”, em geral, considerado extenso e de muita
aplicabilidade. O participe-colaborador relatou que, durante a aula, as formulas seriam deduzidas
a partir de outras ja conhecidas pelos alunos. Para isso, seriam montadas planilhas eletrénicas
(através de um software) com situacdes reais para se conhecer o funcionamento dos sistemas e
subsidiar a tarefa proposta, a qual seria base da avaliacdo da aula. Neste momento, a partir dessas
informacdes, acordamos o horario de inicio da aula, para que pudéssemos nos encontrar e fazer
0 registro da mesma.

Durante a entrevista, momento que antecedeu a pré-observacédo, tinhamos indagado o
participe-colaborador sobre como ele, em geral, organiza suas aulas para atender as necessidades
de alunos com deficiéncia visual. A essa questdo, respondeu:

Fu acho que ndo, ndo tem como a gente ovganizar a aula em
especifico. A gente supde que dd certo é na primeira tentativa na
sala ou com o proprio aluno, se tiver mais de um, com os alunos. A
gente vai se adaptando e é muito complicado porque tém aluno que
nem braile, sabe. Entdo, a gente fica ‘amarvado’ até em passar as
atividades. Tem que ser muitas vezes totalmente oral e ndo dd para
vocé transcrever elas pro braile. Entdo, a principio planeja de um
modo geral, como pode ser. ... para equipamentos mesmo de sala
de aula ou pincel mesmo, alguma coisa. Mas so apos o primeiro
contato é que a gente vai se adaptar melhor para a turma em

especifico (Participe-colaborador).

De acordo com o relato manifestado pelo participe-colaborador, a organizacdo de sua aula
visa atender aos alunos de modo geral. Em sua fala, identificamos a manifestacdo tipolégica que

chamamos de necessidade diagnostica, pois o participe identifica a auséncia de analise do
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conhecimento prévio do aluno com deficiéncia que seré atendido em sala, o que o faz perceber
que o preparo de sua aula ainda ndo € suficiente para o que ele realmente precisa para atendimento
a esse aluno. Desse modo, ele pontua que vai se adaptando a situacdo a cada aula, mas que €
muito complicado, tendo em vista o fato de que alguns alunos ndo conhecem o braile. Entéo,
como alternativa, muitas vezes, utiliza-se da oralidade e do pincel como instrumento que
possibilita o desenvolvimento da aula. A esse respeito, considera ficar, de certa forma,
“amarrado”, ou seja, ao uso de recursos comumente usados em sala, mas que limitam a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual.

Além disso, considera o primeiro contato, um momento essencial para tragar o caminho
que as aulas tomardo. Com isso, fica implicito que, embora faga seu planejamento, o participe-
colaborador ndo tem considerado, na organizacao de sua aula, as especificidades de atendimento
aos alunos com deficiéncia visual.

No que tange a exploracdo dos registros referentes a organizacdo de sua aula, o participe-
colaborador, faz mencéo a utilizacdo de um software de planilha eletrdnica, enquanto recurso
para o desenvolvimento de sua aula. A proposta de uso desse recurso nos levou a relacionarmos
ao que fora relatado durante a entrevista, quando lhe perguntamos se em suas aulas ele costumava
fazer alguma adaptacao durante a exposicao de contetidos e, consequentemente, na exposi¢do de
exemplos desses contetdos. Diante da possibilidade de uma resposta positiva e/ou negativa,
solicitamos ao participe-colaborador que expusesse comentarios, de modo a melhor explicitar o

seu pensamento. A esse respeito, comentou:

Num primeiro momento, eu procuro conhecer o aluno, porque tem
aluno que tem um pensamento jd mais acelerado. As vezes, é aluno que
é ‘deficiente’ visual de nascenca e tém uns que eles ficaram cegos com o
tempo. Entdo, esses que jd tém uma nog¢do de visdo e ficaram cegos, sdo
mais fdceis de vocé lidar, porque vocé consegue dar um exemplo de algo
que ele ja viu. [...]. O que eu procuro fazer, modificar na minha aula, é,
antes até de ter esse primeiro contato... Fu procuro, claro, antes, quando
eu chegar na sala, conversar com o aluno, para saber qual é o nivel de
entendimento que ele tem... Mas na minha aula, na primeira aula, que
é o0 primeiro contato que eu tenho com eles, eu ndo consigo deixar ela
planejada, porque eu ndo sei quem é o aluno e qual é o nivel dele, mas
eu procuro descrever tudo o que eu estou fazendo. Entdo, se eu vou
fazer uma reta no quadro, se eu vou fazer um circulo, se eu for colocar
uma funcdo... E ai quando eu vou falar no quadro, simplesmente eu ndo
falo: “qual o resultado dessa operacdo?” Quem estd visualizando, os
videntes da sala, eles conseguem ver as questies e dizer a operacdo e o
resultado. Ja o aluno que é ‘deficiente’ visual ndo vai conseguir
responder e nem participar. Entdo, se eu botar uma operacdo, por mais
curta ou longa que seja, toda vez que eu for passar por essa operacdo,
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eu tenho que ler ela inteira. Se for o caso, quando eu for responder, eu
tenho que fazer a mesma dindmica que é para o aluno que estd
mentalizando a operacdo, poder visualizar, né? Dentro do seu nivel de
entendimento, como estd sendo escrito, como estd sendo resolvido.
Entdo, a unica coisa que no primeiro momento eu faco de adaptacdo é
isso. T detalhar todo e qualquer movimento de aula para que ele possa
ter um entendimento melhor da aula (Participe-colaborador).

Em seu relato, o participe afirma que costuma fazer alguma adaptacdo durante a exposicao
de conteudos trabalhados em sala. Ao comentar a respeito, ele ressalta a necessidade de conhecer
o0 aluno com deficiéncia visual, se congénita ou adquirida. Para ele, os alunos que experienciaram
0 uso da visao, sdo mais faceis para ensinar, pois a rememorizacdo se constitui um auxilio para
os exemplos que ele utiliza. Para isso, indica a necessidade de uma avaliacdo diagnostica, ao
conversar com o aluno, para identificar o nivel de conhecimento que ele possui. No entanto,
pontua em sua fala que descreve todo 0 movimento que realiza ao explicar o contetdo.

Com isso, novamente temos o predominio da manifestacdo tipologica de necessidade
diagnostica, pois, de acordo com Bandeira (2014), a acdo diagnostica tem como objetivo
reorganizar o processo educacional de modo a torné-lo possivel de executar, e isto esté explicito
na fala do participe-colaborador quando indica a descricdo de suas acdes no primeiro contato
para pensar posteriormente nas adaptacdes possiveis para as aulas seguintes.

Ainda a fim de compreender o que seria realizado em sala, durante a aula, a partir do que
estava planejado, perguntamos especificamente quanto aos recursos que o participe-colaborador

comumente utiliza para o atendimento ao aluno com deficiéncia visual. A esse respeito, destacou:

O primeiro passo é o braile. Fu jd penso se ele tem o auxilio da reglete,
a “reguinha” [...] para ele poder escrever. Muito dificil ele fazer isso
durante a aula. Entdo, eu dou como sugestdo... geralmente tem na sala
um aluno que copia tudo. Tudo, sempre e na escola tambéem tem um
auxiliar que acompanha esse aluno, que é responsavel por uma
mdquina de digitar em braile. Entdo, o que eu sugiro: que ele faca
amizade com esses alunos que copiam tudo e ele forneca uma folha A4,
que é colocada debaixo de um papel carbono enquanto o aluno for
copiando. [...] E ai no final da aula, o aluno que copiou tudo, tem o seu
material e tem um material para dar, para fornecer para o aluno que
é deficiente visual. Assim, ele pode pegar todo esse material, fornecer
na coordenacdo e ser transformado em braile [...] pra ele poder estudar
em casa sozinho. E de adaptacdo de material, dependendo do que vai
ser passado em sala, a gente vai pegando algum material auxiliar, seja
ele até um barbante pra medir alguma coisa, né, 1 cm, ai dda um
nozinho, 10 cm, da um nozinho para ele ter a nocdo de distdncia, de
tamanho. Mas tudo é adaptdvel, tudo tem que ser, depende do conteudo
e depende tambem do aluno (Participe-colaborador).
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O relato apresentado expde, metodologicamente, como o professor, participe-colaborador,
pensa e desenvolve suas aulas, nas condigdes concretas que envolve um aluno com deficiéncia
visual, considerando, portanto, suas singularidades. Desse modo, suas escolhas sdo determinadas
por um contexto particular que evidencia o esforco em inserir esse aluno no processo de ensino
e aprendizagem. Destacamos a referéncia ao recurso do braile que, ao reconhecer a dificuldade
do seu uso durante a aula, busca envolver, além de um auxiliar disponibilizado pela propria
instituicdo, também os colegas da sala, sugerindo assim que todo o material da aula seja
registrado e, posteriormente, transformado em braile pela coordenacéo e repassado ao aluno.

Destacamos ainda no relato exposto, a referéncia a tentativas de adaptacfes de recursos
outros para possibilitar a incluséo escolar do aluno com deficiéncia visual, de modo a criar as
condi¢cdes minimas necessarias para 0 seu processo de apropriacdo conceitual e, sobretudo,
buscando envolvé-lo nas atividades propostas na aula.

Reiteramos que esse contexto se constitui desafiador, mas, no entanto, nos amparamos
na perspectiva vigotskiana ao considerar a necessidade de superacdo das barreiras e limitagdes
produzidas em funcéo da deficiéncia visual. Para o autor, o desenvolvimento cognitivo fica
preservado, o que implica dizer que a condicdo de cegueira se constitui fator secundario no
processo de ensino e aprendizagem (VIGOTSKI, 1997).

Em seguida, considerando os itens de um plano de aula, perguntamos ao participe-
colaborador sobre a proposta de avaliacdo que ele pretendia fazer ao fim da aula. A esse
guestionamento, ele relatou que pretendia fazer perguntas durante a aula e, ao fim, faria uma
atividade pratica com as planilhas eletronicas, conforme a apresentacdo que faria na aula. Em
conformidade a essa mesma questdo, o tinhamos indagado, durante a entrevista, sobre o seu olhar
a respeito da avaliacdo dos alunos com deficiéncia visual em relacéo aos demais alunos da turma.
Especificamente, solicitamos que relatasse sobre os instrumentos de avaliagdo comumente

usados por ele. A essa questdo, respondeu:

T como eu disse, é muito adaptavel. Depende muito do aluno em si. Fu
jd tive aluno que a prova que eu passava para os outros alunos ele fazia.
F aluno com baixissima visdo, 5%, 10% de um olho e 0 outro so 30%, e
outro so perdeu 10%, perdeu 5%, enfim, baixa visdo e alunos que sdo
visdo zero. Entdo, sdo provas adaptaveis. Algumas a mesma prova que
a gente aplica na turma, elas sdo impressas de maior tamanho para
eles fazerem a prova. Outros, a gente tem que fazer uma adaptacdo até
nas questoes em si, [..] para exigir a mesma habilidade de conhecimento,
mas que ndo tenha o mesmo aprofundamento de conteudo. E ai, por
exemplo, na turma atual, o combinado com o aluno, que é ‘deficiente’
visual, é a gente elaborar a prova, dentro de cada questdo, a gente vai
fazer 4 niveis de pevguntas. No caso, é proposital meu mesmo. [...] E ai



46

ele vai respondendo com o tempo. Como as questoes exigem muito tempo

para sevem respondidas pov ele, porque ele tem que ler, tem que
interpretar, tem que procurar algum modo de vesponder que possa ser
passado também para mim para ser corrigido, entdo a prova é passada
e ele tem que devolver a prova com mais tempo do que os outros alunos.
Os outros alunos tém 2 horas, 3 horas para terminar uma prova e ele
tem uma semana. Entdo, ele vem sempre no contraturno, é auxiliado
pela coordenacdo, tem sempre um auxiliar. F ai, ele faz a prova aos
poucos. Entdo, ele vem e faz uma questdo, duas. No outro dia, ele faz
mais 2 (questoes) [...] (Participe-colaborador).

Conforme exposto no relato do participe-colaborador, sua fala expressa sensibilidade com
as necessidades especificas do aluno com deficiéncia visual. Para tanto, pontuamos as
adequagdes no que se refere a ampliacdo textual para os alunos com baixa visdo, as adaptacoes
as questdes elaboradas, buscando atender as mesmas habilidades exigidas para os demais alunos,
bem como a partir do momento em que aplica uma avaliagdo para a turma e compreende que 0
aluno necessita de um tempo mais prolongado para respondé-la. Assim, entendemos que o
participe-colaborador nos da indicios de, ao menos, tentativa de promover a inclusao dos alunos
com deficiéncia. 1sso corrobora com o pensamento de Ropoli (2010, p. 9), quando pontua que
“escola comum se torna inclusiva quando reconhece as diferencas dos alunos diante do processo
educativo e busca a participacao e o progresso de todos, adotando novas praticas pedagogicas”.

Com essas consideracdes, passamos a proxima etapa da observacédo colaborativa.

4.2 ENCONTRO DE OBSERVACAO DA AULA

Nesta segunda etapa da observacdo colaborativa, correspondente a observacao,
assistimos uma aula do participe-colaborador, realizada em junho de 2023, na turma a qual
pertence um aluno com cegueira. Na ocasido, buscamos associar 0 que foi previsto em
planejamento prévio pelo professor participe-colaborador e relatado a participe-pesquisadora
com o que foi realizado durante a aula ministrada. Destacamos que todo o percurso realizado,
desde a chegada e inicio da aula até o seu término, foi registrado em um caderno de pesquisa.

Ao chegar a escola, encontramo-nos, eu, participe-pesquisadora, e o participe-
colaborador na area de lanche da instituicdo e, juntos, direcionamo-nos até a sala de aula. Ao
adentrar a sala, esperamos um pouco a entrada de todos os alunos. Com todos em sala, o
participe-colaborador apresentou a participe-pesquisadora e esclareceu 0 motivo de sua

permanéncia na sala durante a aula, a qual os alunos da turma, prontamente, acolheram.
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Ao iniciar a aula, cumprimentou os alunos e esclareceu 0 motivo da troca de sala, visto
que na aula anterior, havia confirmado que a aula ocorreria no laboratério de informética, para
uso de um software de forma individual. No entanto, por alguns motivos como necessidade de
conteddo prévio a realizacdo de atividade pratica individual, decidira permanecer em sala e
utilizar o software, projetado em um datashow, pois entendeu que, neste primeiro momento, seria
mais interessante apresentar as planilhas aos alunos, explicando a sua construgdo, para que
entendessem melhor o conteudo. Depois desta explicacao, falou das avaliagdes que gerariam as
suas notas e a forma como procederiam, para que tivessem condicdes suficientes para aprovacao
na disciplina, conforme empenho deles nas atividades. Ademais, perguntou sobre a dificuldade

dos alunos em enviar, via sistema, umas das avaliagdes requeridas por ele.

Participe-colaborador: Alguém teve dificuldade de enviar o trabalho?

Aluno: Acho que teve.

Participe-colaborador: No SUAP?

Participe-colaborador: Por que que a gente bota pra veceber pelo
SUAP? Porque quando eu entro na turma de vocés, td tudo sobre a
turma ld. A atividade enviada, o login, td tudo!

Neste momento, o aluno com cegueira ainda ndo estava presente na sala. Em observacéo,
a participe-pesquisadora notou que ndo houve um questionamento por parte do participe-
colaborador em relacdo a possibilidade de o aluno ndo ter conseguido enviar por alguma
dificuldade relacionada ao uso do sistema, tomado pelo professor como meio formal e prioritario
de envio, ou mesmo em relacdo a alguma dificuldade de uso do sistema pelo fato de ser cego.
Consideramos que essa atitude pode demonstrar que ndo teve um trato inclusivo em relacéo a
este aluno e que h4 indicios de necessidades formativas que possibilite ao participe atentar-se
para as demandas de atendimento em relacéo ao seu aluno cego.

Considerando o exposto, retomamos 0 momento da entrevista realizada com o participe-
colaborador, ao questionarmos sobre seu contato, durante a formacgao inicial, com as discussoes

acerca da incluséo escolar. A seguir, apresentamos sua resposta:

Demovrel para responder, né? (visos) Meio que zero! Fu acho que eu tive
uma aula, uma aula mesmo, um dia especifico, que foi citado ‘deficiente’
visual, mas foi até meio que uma apresentacdo da turma, que citou que
a gente tinha que se adaptar com os alunos. Isso foi em 2009. Ndo tinha
tanto rigor para esses auxilios. Entdo, acho que a cabeca de todo mundo
era mais voltada para, caso precisasse trabalhar esse tipo de situacdo,
teriam uma especializacdo para esse momento. £ ndo que a gente iria

° Sistema Unificado de Administracdo Publica — utilizado como sistema de registro académico e de envio e
recebimento de material de atividades, suporte, avaliagéo e retorno de atividades.
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sair da universidade preparado para trabalhar com alunos, com
especialidades, ou fisicas ou visual ou auditivo (Participe-colaborador).

Quando relacionamos a situacdo citada com a resposta do participe em entrevista,
notamos que houve manifestacdo tipoldgica de necessidade como realidade e como
possibilidade. 1sso posto, a formacdo inicial do participe-colaborador ndo lhe proporcionou, na
realidade vivenciada, as condigdes para atuar com a diversidade de alunos, particularmente em
se tratando de alunos com deficiéncia visual. 1sso se constata quando nos coloca que em sua
formacédo inicial ndo houve a oferta de disciplina voltada para a inclusdo escolar, mas apenas
recorda-se de comentario esporadico durante trabalho académico realizado em sala. Ao mesmo
tempo, ressaltou que a preparagdo para lidar com essa realidade especifica foi pontuada, durante
a formacéo inicial, como possibilidade de formacdo continuada, caso precisassem. Assim, sua
fala expressa uma necessidade formativa manifestada como possibilidade.

O aluno com cegueira chegou um pouco depois. Por ser uma turma que ja cursa o quarto
periodo do curso de Bacharelado em Administracdo, o0 NAPNE tem tentado trabalhar a
autonomia do aluno, quanto a sua mobilidade e a outras pequenas tarefas. Assim, o aluno foi
conduzido até a porta da sala e entrou, dirigindo-se até o seu lugar, sozinho. O professor
participe-colaborador o cumprimentou, brincou sobre o aluno estar lanchando algo na cantina e
pediu que ele se sentasse.

A aula seguiu com a retomada do contetdo “descontos”. Para tanto, o participe-
colaborador, fazendo uso de férmulas apresentadas em aulas anteriores e transformando-as em
férmulas para esta aula, mostrou aos alunos que essa transformacéo € a base para o contetido
“Sistemas de amortiza¢do”. Durante a explicacdo, mostrou que variaveis usadas nas férmulas de
juros simples e compostos seriam renomeadas, quanto as suas variaveis, e vistas sob um novo
olhar, o que geraria as formulas de desconto e dos sistemas. Nesse contexto de explicacdo, em

determinado momento, colocou:

Entdo as formulas que a gente vai estar encontrando sdo as
mesmas que a gente viu ld em adaptacdo de desconto, porém elas
vdo estar sendo escritas assim (descreveu mo quadro). A
nomenclatura que a gente tem que identificar é so essa. A gente
tem que trocar algumas letras, mas as formulas vdo ser as mesmas.
Professor, vai mudayr todas as formulas? Ndo! Se eu quiser calcular
quanto eu iria pagar numa prestacdo daqui a 10 meses, ai eu
calculo pela formula do montante, certo? (Participe-colaborador)

Neste momento em que o participe-colaborador apenas apresentou as férmulas no quadro,

“trocando” as variaveis, ndo foi possivel proporcionar ao aluno com deficiéncia visual melhor
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compreensdo do conteldo, visto que predominou a exposicao oral. Além disso, ndo foi possivel
evidenciar o registro do conteddo exposto em papel A4 com uso do carbono e/ou mesmo
utilizando a reglete, para que o aluno pudesse acompanhar o contelddo que estava sendo
ministrado e apropriar-se dos conceitos utilizados na aula. Este procedimento na aula nos faz
lembrar que a Lei de Diretrizes e Bases (Brasil, 1996), em seu capitulo V, afirma que os sistemas
de ensino deverdo assegurar técnicas e recursos para atender as necessidades das pessoas com
deficiéncia.

A partir do exposto, notamos ainda nesse ponto, um modo de organizacdo do ensino
fragilizado, visto que a maneira como as “formulas” foi repassada ndo promove o
desenvolvimento do pensamento tedrico, o que vai de encontro ao que Davydov (1988) defende
quando diz que temos que organizar o ensino de modo que proporcione a apropriacao da esséncia
do conhecimento e sua aplicacdo nas diversas situacfes particulares.

Continuando a aula, o participe-colaborador concluiu sua explicagdo, mostrando a origem
de cada uma das férmulas e novas varidveis introduzidas. Depois, avisou que passaria a construir
as tabelas no computador, para que todos entendessem o conteudo através de exemplos,
considerando que a resolucdo de contas extensas é facilitada com o uso das planilhas eletronicas.

Apresentamos o didlogo a seguir, que representa 0 momento continuo da aula:

Participe-colaborador: Pronto! Qual é o meu objetivo aqui na hova da
gente fazer a transicdo para a tabela? Agilizar as contas, porque a
gente vai fazer umas continhas aqui mais rapido.

Aluno: Ainda vamos pro laboratorio?

Aluno: Como é que a gente vai fazer esses cdlculos?
Participe-colaborador: Aqui, comigo!

Aluno: [risos] vai dar é certo!

Participe-colaborador: Ta todo mundo enxergando ai, né?

Aluno: Td! Dad pra enxevgar. [risos]

Participe-colaborador: Ta bom! Ndo é possivell Deste tamanho! Nos
temos 2 sistemas de cobranca. Na verdade, utilizados mesmo, temos 3.
Mas, mais utilizados, temos 2, que é o sistema Price e o sistema SAC. [...]
Basta um exemplo, que se a gente ficar em cima do mesmo exemplo,
interpretando tudo o que ele estd fornecendo, a gente consegue pegar
outros e aplicar, ta bom?

O participe reforgou, neste instante, que ndo iria usar o laboratorio, o que ja havia falado
no inicio da aula, por ter combinado antecipadamente que a aula ocorreria naquele espago. Em
seguida, deu inicio a complementacdo do contetdo a partir de exemplificacdo e com uso das

planilhas eletrdnicas em sala. Elas eram construidas pelo participe-colaborador, que a explicava

a medida em que a construia. Cada etapa contava com a participacdo dos alunos. Registramos
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aqui a permanéncia da exposicdo oral pelo participe-colaborador, mesmo considerando a
presenca do aluno cego. Registramos também a quietude desse aluno durante a aula, mesmo
considerando a fala do participe-colaborador ao mencionar que “T4a todo mundo enxergando ai,
né? [...] Nao ¢ possivel! Deste tamanho!”. O que pode entdo representar sua quietude? Sera que
esse aluno, de alguma forma, ndo se sentiu afetado por essa fala? Quais as implica¢Ges dela para
0 Seu processo de desenvolvimento?

Consideramos que a fala desse participe, ainda que de forma nédo intencional, se apresenta
como violéncia simbolica ao desconsiderar a presenca do aluno cego e sua condi¢do de cegueira.
Como consequéncia, pode anular as possibilidades de interagdo desse aluno em sala, 0 que pode
implicar em ndo conhecimento acerca do seu processo de apropriagdo conceitual. Ademais, a
fala do professor destaca a complexidade da dindmica em uma sala de aula diversificada e pode
indicar uma falta de consciéncia sobre a experiéncia do aluno cego. A observacdo sobre a
quietude desse aluno pode servir como possibilidade para o participe-colaborador considerar
maneiras de envolver ativamente esse aluno na discussédo. Desse modo, pode desenvolver
estratégias que vao além do aspecto visual, como incentivar a expressdo verbal, estimular a
participacdo por meio de outros sentidos e, com isso, criar um ambiente inclusivo, onde todos 0s
alunos se sintam valorizados e capazes de participar ativamente.

Ressaltamos que esse momento durante a observacdo da aula, nos remeteu a uma das
perguntas feitas durante a entrevista. Nela, o participe-colaborador havia nos relatado sobre o

comportamento do aluno, conforme podemos inferir da resposta a seguir:

Participe pesquisadora: Como, em geral, tem se dado o didlogo entre
vocé e o aluno com deficiéncia visual?

Participe-colaborador: Ele é bem fechado, caladdo. Ele ndo atrapalha
as aulas, pouco participa, uma hora ou outra. Assim, a gente nota que
ele é... ndo (iteralimente, mas acorvda pra aula. Ele responde uma conta
ou outra que eu faco aqui. Ele faz de cabeca, mas ele ndo participa, por
mais que seja provocado. T bem complicado. Assim, até a gente se
esforca, ds vezes, muito mais do que o proprio aluno. As vezes, ele ndo
quer nem participar tanto, mas a gente provoca.

O didlogo entre a participe-pesquisadora e o participe-colaborador revela sobre a
dindmica entre o professor e 0 aluno com deficiéncia visual na sala de aula. O participe-
colaborador descreve o aluno com deficiéncia visual como sendo "fechado" e “calado", indicando
que ele participa pouco das aulas, mesmo quando provocado. A partir disso, reconhece a
complexidade da situagdo e afirma que “¢é bem complicado". Ao mesmo tempo, observa que,

apesar de sua participacédo limitada, o aluno com deficiéncia visual demonstra habilidades ao
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responder as contas de cabeca. Com isso, compreendemos que é necessario que o docente
reconhega as potencialidades individuais e, por extens&o, suas contribui¢des no contexto da aula,
independentemente de suas limitagdes.

A esse respeito, coadunamos com Ropoli (2010) quando alerta acerca do direito de
participacdo ativa dos alunos no processo escolar, independentemente de condigfes que, de
alguma forma, possam limitéa-los, a ponto de exclui-los. Desse modo, o principio de diferenciacao
dos alunos podera decorrer do reconhecimento de sua singularidade.

A aula prosseguiu com os exemplos aplicaveis e as construcdes das planilhas, as quais
eram literalmente construidas com os alunos participando dos resultados e, provavelmente,
entendendo o que gradativamente era ali inserido. O participe-colaborador apresentou um
exemplo acerca de uma divida que estava sendo iniciada e como seriam suas parcelas. Esse, por
sua vez, exigia dos alunos atencdo a construcdo da planilha e, a cada passo, envolvia bastante 0s
alunos, dada a curiosidade deles em saber qual seria o desfecho da situacéo e quais possibilidades

teriam a partir do exemplo utilizado. Assim, procedeu o participe-colaborador em sua aula:

You usar agora o... prestacdo menos juros. Saldo devedor anterior,
menos, vou abrir um “parentezinho”, prestacdo menos os juros, fecha os
parénteses e da um enter. [...] S0 continuar aqui, arrastando aqui até o
final. E o erro, ele é detectado fdcil, porque a ultima prestacdo ela tem
que zerar o saldo devedor. Entendeu? Se ndo, ndo faz sentido. [...] !
Vezes B3, né? O numero de prestacoes, ai, dividido, ai aqui também
botar um paréntese. Ai... parénteses, um mais a taxa, copiar aqui.
Conferir aqui se tem parénteses demais. Roxo, vermelho, preto. Bora
dar um “enter” aqui. Trocar bem aqui (Participe-colaborador)

A fala do participe-colaborador orienta sobre como realizar célculos financeiros,
referentes a prestacdo menos juros. Ressaltamos que a mencao a abrir e fechar parénteses indica
0 uso de formulas matematicas, do mesmo modo a instrucdo de continuar aqui, arrastando até o
final, sugere que este procedimento sera aplicado em varias linhas e/ou colunas da tabela. Além
disso, a mencdo as cores, possivelmente, se trata de uma formatacao para diferenciar parte dos
calculos. Todas as instrucdes e observacdes apresentadas denotam que, para os alunos videntes,
fica evidenciado o que esta sendo desenvolvido. No entanto, estas, para o aluno cego, muito
provavelmente, ndo possibilitam o acompanhamento, haja vista ndo evidenciar, mesmo
oralmente, por exemplo, qual a formula aplicada e quais os valores atribuidos a cada cor.

Consideramos que o contetdo abordado pelo participe-colaborador na aula observada foi
bastante extenso para ser explorado no tempo previsto de 3h (trés horas), o que exigiu maior

atencdo dos alunos para se apropriar do teor conceitual trabalhado e, nesse sentido, ter o objetivo
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da aula atingido. Com base no planejamento, tal objetivo consistia no ensino de conceitos dos
sistemas de amortizagdo e em seu funcionamento a partir da construcéo de planilhas.

Houve uma pausa na aula, para um breve intervalo concedido pelo professor, para que 0s
alunos pudessem ir ao banheiro e lanchar. Participamos, a participe-pesquisadora e o participe-
colaborador, do rapido momento, onde os alunos aproveitaram de forma descontraida.

Ainda na continuacdo da construgdo e solidificacdo do contetdo, em dado momento da
aula, o participe-colaborador toma como exemplo uma comparacéo entre 0 comportamento de
uma divida contratada nos dois tipos de sistemas estudados na aula, mostrando como se deve

proceder em caso de disponibilidade de recurso para amortizagdo da divida.

Participe-colaborador: O valor da prestacdo vai alterando, porque o
saldo devedor diminui. Entdo, se eu for jogando em cima do saldo
devedor, também vai diminuir, certo? Mas eu quero mostrar o seguinte:
0 que te sobra, se tu jogar diveto no saldo devedor, o juro do proximo
més, ele vai acontecer o qué? Ele cai.

Aluno: Ele diminui (fala do aluno cego).

Participe-colaborador: Ou seja, a prestacdo ndo vai ser de 2600, vai
muito menos. Entdo o que que acontece?

Aluno: 2500, 2400, 2300, vai diminuir. (aluno cego).
Participe-colaborador: Vai diminuir, exatamente. F a ideia é que
diminua a prestacdo aléem do esperado.

No dialogo, o aluno cego interage a partir da fala do professor, participe-colaborador.
Diante desta participacdo, envolvendo a discussdo sobre amortizacdo da divida, notamos como
o0 aluno cego, apesar de ndo estar com material adaptado, esteve atento a exposicao oral expressa
pelo professor. 1sso se confirma a partir das respostas por ele enunciadas, considerando as
perguntas lancadas pelo professor e sendo por este confirmadas. Com isso, pressupomos que o
aluno conseguiu compreender o contetdo proposto nesta discussao.

Junto a participacdo dele, os outros alunos também participaram entusiasmados da aula,
considerando o conteddo apresentado, o qual tratava da forma de lidar e quitar dividas e
empréstimos através dos sistemas financeiros aplicados no mercado. Isso nos leva a subentender
que a proposta trazida pelo participe-colaborador de construir a planilha, com os alunos, além de
envolvé-los nas discussdes, deu indicios de que houve compreensdo do conteudo abordado.

No decorrer da aula, ao notar o envolvimento do aluno com deficiéncia visual, o participe-
colaborador decidiu apresenta-lo como sujeito para exemplificacdo de uma situacdo problema
envolvendo amortizagéo de juro, conforme mostra o dialogo. Entendemos que neste momento,
0 participe-colaborador da indicios de provocar o aluno como estratégia de inclui-lo, indo de

encontro ao que havia relatado, ao afirmar que o aluno, mesmo provocado, ndo quer participar.
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Participe-colaborador: [...] vamos supor que o Jodo° fez a sequinte
op¢do [...], pegou um empréstimo ld para comprar uma Hilux.
Alunos: Uns 200 mill

Participe-colaborador: Vamos entrar so no orcamento do Jodo:
200.000. Pode ser Jodo? Comprar uma 2010. [...] E... fiz aqui a
simulacdo para ele pagar em 15 meses. Estd aqui, fez direitinho a
prestacdo, os valores, tudo OK, estd certo? Vai pagar aqui 8o mil de
juros, ne?

Alunos: Meu Deus do ceu!

Participe-colaborador: A prestacdo dele ficou... Esta errado aqui. [...]
Calma, eu botei zero demais. Fu botei foi 2 milhdes, minha filha.
Aluno cego: A que eu comprei foi 8o mill [risos]

Alunos: Mas, foi a vista! [risos]

Participe-colaborador: O, corrigido ai. Entdo, é 8 mil de juros. Agora
da para pagar, num dd ndo? 8 mil. Vamos [d, Marcos contraiu essa
divida ai, 200 mil para comprar a Hilux, ano 2010 e ai ele dividiu em
15 meses, juros de 4%. O cara ld do automovel, do veiculo (d, deu a
opcdo pra ele, 0: se vocé pagar 30% do valor da Hilux, a gente
consegue deixar uma taxazinha ai de 3%. Vamos ver se compensa. [...]
Jodo, o esperado: o saldo... o caso um: tu contraiu uma divida de 200
mil, beleza, e foi pagar em 15 meses. O esperado é: na nova prestacdo,
tu deu 60 mil de entrada. O espevado para as prestacdes que tu vai
pagar é que elas sejam maiores ou menores do que o primeiro caso?
Aluno cego: Nessa primeira ai, que eu vou ter 60 mil, é pra ser
menor.

Participe-colaborador: Perfeito!

Entendemos que esta atitude, por parte do participe-colaborador, demonstra que ele viu e
aproveitou a oportunidade para aproximar o aluno e diminuir a distancia existente entre ele e os
outros alunos da sala, entre ele e o conteido ministrado, e entre ele e o participe-colaborador,
explorando uma outra habilidade do aluno cego, a audicdo. Isso possibilita que o aluno seja visto
mais pelas suas habilidades, do que por suas limitacfes, garantindo uma incluséo necessaria, que
explore outras possibilidades de aprendizagem e, por extensao, de seu desenvolvimento.

E salutar trazermos mais uma vez Vigotski (2021), haja vista que, para este autor, a escola
precisa orientar-se pela normalidade e satde que se conservaram no aluno e néo pelo que o limita.
Em outras palavras, defende a ideia de que é possivel superar a deficiéncia incorporando
plenamente o aluno cego a vida escolar.

Ao fim da aula, o participe-colaborador informou que os alunos deveriam entregar uma

atividade baseada nas planilhas construidas e que iria enviar a atividade pelo sistema académico.

6 Nome ficticio.
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Explicou também que a instituicdo ira ofertar um curso de Matematica Bésica, que pode ajudar
os alunos que sentem dificuldades de aprendizagem em conteudos trabalhados na disciplina.
Realizada esta observacao, ao relacionarmos com o que foi apresentado em planejamento
na etapa de pré-observacéo, enfatizamos que o plano foi executado. Esclarecemos que a aula foi
da disciplina Matematica Financeira, para o curso de Bacharel em Administracéo, 3° periodo, e
tinha como objetivo conceituar os sistemas de amortizagdo SAC e PRICE, bem como calcular
parcelas e formas de amortizacao de empréstimos ou dividas e reconhecer o uso dos sistemas em
situacOes cotidianas. Constava como metodologia uma aula expositiva dialogada e indicacao de
um livro como base tedrica para o contetdo. O participe-colaborador fez o que se prop6s, apenas
ndo indicou o livro que previsto, pois na aula, foram trazidos conceitos sem indicagéo de fonte.
No entanto, observamos que o aluno com deficiéncia visual, foco do estudo deste
trabalho, nem sempre foi atendido em suas necessidades, 0 que pode ser consequéncia da falta

de formagéo inicial e continuada do participe, também registrada em entrevista.
4.3 ENCONTRO DE POS-OBSERVACAO

Nesta etapa, a p0s-observacao, os participes tém a oportunidade de contrapor e reelaborar
as praticas realizadas durante a aula observada, por meio de reflexdo critica, ancoradas nas acdes
de descrever, de informar, de confrontar e de reconstruir (Silva; Bandeira; Vieira, 2019). As
acOes, ja descritas, sdo propostas por Liberali (2021), e viabilizam indagar e esclarecer as
escolhas do docente em sua pratica, quanto a organizagdo da aula, aos questionamentos feitos

em sala e as interaces durante a aula executada. O Quadro 3 sintetiza essas acdes:

Quadro 3: Acdes reflexivas norteadoras

DESCREVER INFORMAR CONFRONTAR RECONSTRUIR
Quais as praticas Quiais as teorias Quiais as causas? Como mudar?
observadas? gue se expressam Valores e quais as As possibilidades de

Regularidade;
ContradicOes; Fatos
relevantes e ndo
relevantes.

nas praticas
observadas?
Relagdes entre as
praticas observadas e
a teoria educacional.

consequéncias para a
formacdo discente;
necessidades formativas;
interesses, tipos de alunos
formados.

mudar a préatica.

Motiva-se a reflexdo

por meio das questdes:

guem? O qué?
Quando?

Motiva-se a reflexdo
por meio da questéo:
qual a teoria
predominante?

Motiva-se a reflexdo por

meio das questdes: quais

as necessidades da
pratica? Servem a que
interesse?

Motiva-se a reflexdo
por meio das questdes:
0 que poderia ser feito
de forma diferente? O
que é necessario fazer

para introduzir
mudancas na pratica
pedagdgica?

Fonte: Silva; Bandeira; Vieira (2019).
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Das acdes reflexivas explicitadas no Quadro 3, a acdo de descrever nos exige observar a
regularidade nas atitudes do professor, durante a sua pratica em sala, além de pontos relevantes
ou que nao devem ser levados em consideragéo; a acdo de informar nos faz relacionar a teoria
educacional predominante na pratica docente; a acdo de confrontar nos proporciona avaliar e nos
questionar quanto as nossas praticas e atitudes na aula; e, por fim, a acdo de reconstruir nos
possibilita pensar o que podemos mudar e fazer de forma diferente na nossa pratica, nos
permitindo transforma-la.

Assim, a etapa da pds-observacao nos propiciou a reflexdo sobre a aula, sobre o que foi
realizado e o que conseguimos alcancar. Com este fim, de refletir sobre a préatica, recorremos a
perguntas norteadoras e, baseadas nas respostas do participe-colaborador, sejam elas claras ou
nas entrelinhas, identificamos as possiveis necessidades formativas presentes.

A pergunta inicial referiu-se a execucdo do planejamento feito para a aula. Para tanto,
buscamos saber se o participe-colaborador havia contemplado todo o contetudo planejado para

aquela aula. A essa questéo, respondeu:

No planejamento, conto sempre com a participacdo e colaboracdo 100%
de todos. Porém, durante a aula, hd sempre um ou outro que exige mais
atencdo ou por ndo estar atento ou por ndo estar compreendendo o
conteudo. Assim, a programac¢do da aula exige adaptacdes e, na
maioria das vezes, hd um encurtamento da programacdo didria.
(Participe-colaborador)

Com isso, entendemos que o participe-colaborador, embora tenha seguido 0s passos
colocados em seu plano de aula, cuja exposicéo foi feita na etapa de pré-observagdo, continha
ainda mais construcfes e aprofundamentos previstos para serem feitos em sua aula, mas em
decorréncia das manifestaces de duvidas e/ou intensa participacdo durante a realizacdo da aula,
ndo permitiu esse aprofundamento maior no conteudo, como os critérios para decidir quais dos
dois sistemas ¢ o melhor para determinada contratacéo e as técnicas a serem levadas em conta
para amortizar uma divida em cada um dos sistemas, além da possibilidade de fazer com que o
aluno tenha um olhar critico para tomar decisao diante da analise de uma situacéo que envolva o
conteddo. Essa constatacdo reforca a importancia da necessidade de se repensar o0 modo de
organizagédo do ensino. No entanto, ndo podemos desconsiderar a flexibilidade do plano de aula,
sobretudo considerando a realidade de cada sala, em particular, a sala observada. Ainda podemos
inferir que o pouco aprofundamento de determinado contetdo, ou seja, a sua abordagem de forma

superficial, o que, segundo Rosa e Fontes (2022, p. 5), a passagem do concreto ao abstrato e
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deste ao concreto ndo pode ser empirica, ndo pode ser fragmentada, ndo pode ser rasa. E preciso
considerar, desde o concreto ponto de partida, as reflexdes em nivel tedrico.

Seguindo a referida etapa de partilha entre os participes, indagamos-lhes sobre o
envolvimento de todos os alunos com o conteddo e com a aula, em especial, o aluno com

deficiéncia visual, ao que ele respondeu:

Considero a participacdo de quase todos. O aluno com deficiéncia
visual sempre presta atencdo e participa no inicio da aula. Um
pouco antes da metade da aula, ele apresenta um cansaco e
sempre demonstra sonoléncia. O mesmo ou sai pra caminhar ou
tira cochilos na aula. Nesta aula, ele até participou quando tomei
0 nome dele pra ser exemplo em um dos casos, o que, a meu ver,
demonstrou interesse dele. (participe-colaborador)

Com base no exposto pelo participe-colaborador, encontramos algumas regularidades e
contradi¢Ges. Ressaltamos que na questdo anterior, em seu relato, considerou na execu¢do do
planejamento ““conto sempre com a participacdo e colaboracdo 100% de todos™. J& nesse
momento, indica que a participacdo é de quase todos os alunos, assim como faz referéncia ao
aluno com deficiéncia visual que, apesar de ter participado na aula observada, na perspectiva do
participe, isso ndo ocorre comumente, visto que, por vezes, segundo relata, demonstra sonoléncia
e retira-se da aula para caminhar. Essa fala nos leva a refletir sobre alguns pontos, a exemplo:
sera que todos os alunos tém essa “liberdade” para se ausentar da aula e fazer caminhada, quando
considera conveniente? Que atitude tem o participe-colaborador frente aos alunos que chegam a
dormir em sala de aula? Ha divergéncia no trato entre os alunos videntes e o com deficiéncia
visual?

Mais uma vez, ressaltamos que essa fala reforca o que o participe-colaborador ja havia
deixado claro, durante a entrevista, no tocante ao comportamento do aluno com deficiéncia
visual, quando fala do seu jeito mais calado e introspectivo. Isto torna-se um ponto de atencéo
em relacdo a esse aluno, cuja estigma da deficiéncia que, por muitas vezes, pode distancia-lo de
alguns momentos de interacéo, e, consequentemente, de uma aprendizagem consolidada e uma
inclusdo efetiva. Com todos esses fatores, Ropoli (2019) nos diz que escolas includentes reinem
em seu ambiente os alunos exatamente como sdo: Unicos, singulares e mutaveis. Com isso, 0s
compreendem como pessoas que sdo diferentes umas das outras e que nao conseguimos defini-

las por um Unico adjetivo, que comumente usamos para diferencia-las.
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Seguindo as percepcdes e aumentando nosso repertdrio de reflexdo, chegamos ao ponto
do uso de planilhas eletrdnicas e o envolvimento do aluno nesta pratica, que tem o visual como

ponto mais forte. O participe-colaborador posicionou-se:

Procuro descrever detalhadamente o que estd sendo feito, mas evito
usar softwares. Na aula, foi necessdario a utilizacdo das planilhas, por
causa das contas que ficariam extensas e ele (soffware) mesmo ja
executa. Quando uso material para turmas com alunos com deficiéncia,
procuro usar algo cinestésico.

Em seu relato, o participe-colaborador se contrapde ao observado em sala, pois aqui
afirma que procura “descrever detalhadamente o que esta sendo feito”. No entanto, como ja
evidenciamos, durante a aula observada ndo foram constatadas descri¢des feitas pelo professor
que possibilitassem, de fato, 0 acompanhamento do conteddo que estava sendo abordado pelo
aluno com deficiéncia visual, visto que a fala abrangente do referido participe, como abrir e
fechar parénteses, arrastar daqui até o final, dar indicios de que faltam elementos que possibilitem
a compreensao, mesmo que limitada ao aspecto auditivo.

Ressaltamos ainda que o participe-colaborador afirma evitar o uso de softwares, o que
fica implicito que, para ele, esse recurso se constitui um fato ndo relevante, considerando a
limitacdo do aluno com deficiéncia visual. Com isso, a participe-pesquisadora indagou-lhe sobre
0 que considera pratica ou recurso a ser utilizado para aproximar o aluno cego da aula. E o
participe-colaborador nos devolve, dizendo que o que considera acesso € a adaptacdo de materiais
que deixem o aluno em “pé de igualdade” em relacdo aos demais alunos. Nesse sentido, na
perspectiva do referido participe, a adaptacdo do recurso se apresenta como fato relevante,
considerando que pode possibilitar maior envolvimento do aluno na aula.

Com isso, identificamos nesse posicionamento uma manifestacdo tipoldgica de
necessidade como possibilidade, dado que o participe-colaborador toma consciéncia que sua
pratica se apresenta como um espago que pode ser melhorado por meio da adaptacdo de um
recurso pedagogico, o0 que pode causar um impacto positivo na aprendizagem desse aluno.

Essa manifestacdo foi reiterada durante entrevista realizada, no periodo anterior a
observagdo da aula, momento em que o participe-colaborador nos relatou quando teve seu
primeiro contato em sala de aula com um aluno com deficiéncia visual:

T, na verdade, com deficiéncia visual, o primeiro contato foi com baixa
visdo. Foi até um aluno aqui do superior e ele era muito bom aluno,
esforcado e tudo. Entdo, ele procurava td no meio das questoes,
responder, ele ndo se imitava e até as operacdes que eu fazia no quadro,
como é do ensino superior, eva operacoes de cdlculo, cdlculo um, tinha
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que fazer integral de funcdo e ele baixava a cabeca, concentrado ali
nos papéis dele e ele resolvia, até mesmo antes da maioria da turma.
Me dava a resposta e a resposta correta. Entdo, foi o primeiro contato:
um aluno com baixa visdo e so com o tempo que eu tive contato na
minha vida académica, de sala de aula, de docéncia, foram 3 alunos
sem visdo total (participe-colaborador).

A partir de seu relato, o participe-colaborador rememora suas primeiras experiéncias com
alunos com deficiéncia visual. Para isso, enfatiza que seu primeiro contato foi com aluno com
baixa visdo e que 0 mesmo conseguia acompanhar as tarefas propostas no cotidiano das aulas.
Inclusive, isso € ressaltado ao enfatizar que o referido aluno, muitas vezes, se sobressaia em
relacdo aos demais alunos, ao conseguir realizar tais tarefas com maior rapidez. Além disso,
destaca ainda que ao longo de sua trajetoria docente, ja teve trés alunos com cegueira total. Sobre
estes, é salutar destacarmos que o participe-colaborador, diferentemente daqueles com baixa
visdo, ndo fez referéncia quanto a sua participagdo no processo de ensino e aprendizagem.

Ap0s este relato, a participe-pesquisadora perguntou sobre as sensagdes que ele teve neste
contato e, na ocasido, o participe-colaborador manifestou uma necessidade que se revela como
possibilidade de reconstrucéo da sua pratica. Esse entendimento se deu em virtude de que, logo
no inicio de seu relato afirmou que ja tinha uma certa habilidade em lidar com o deficiente visual
quanto a facilidade em se comunicar, visto que seu pai € cego. Conforme pontou, essa condi¢do
do pai permitia que ele, inclusive, tivesse um auxilio quanto as suas davidas acerca de como
manter uma boa comunicacdo. No entanto, sua apreensdo era em relagdo a transmissdo do

contelido e, por conseguinte, em sua apropriacao nao superficial por parte do aluno.

Meu medo maior eva como eu conseguiria passar o conteudo pra ele.
As vezes, vai muito do proprio aluno, dele ter esse interesse, porque eu
tive contato com um deficiente visual, que fui conversar, como é que os
outros professores trabalhavam com ele. Ele falou: Ndo professor, fico
quietinho aqui e até o final do ano, e o senhor me passa. Ai, eu falei:
ndo! Vocé ndo vai participar da minha aula? Vocé ndo vai fazer
minhas provas? Ele falou: Ndo professor, fico quietinho aqui e o senhor
me passa. Fu falei: 0, mas comigo ndo vai ser assim ndo. Vocé tem que
ficar quietinho, mas vocé vai ter que produzir! Vocé produz comigo? A
gente vai trabalhar junto, até o final do ano, pode ser? Ele falou: Pode!
(Participe-colaborador)

Essa conversa entre o professor e o aluno aborda desafios comuns na interagdo
pedagdgica, especialmente em contextos de inclusdo. O professor demonstra uma preocupacao
ao expressar seu medo inicial sobre como ensinar o contetdo ao aluno com deficiéncia visual.

Com isso, demonstra sensibilidade e consciéncia das especificidades do aluno, considerando sua
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condicdo. Ressaltamos ainda em ser relato, a atitude do aluno de querer ficar "quietinho" até o
final do ano, nos dando indicio de uma falta de motivacéo e até mesmo de confianca, o que pode
indicar ser um reflexo de experiéncias vivenciadas, de forma mais passiva, em outros contextos
educativos.

De modo contrario, o professor destaca a importancia de o aluno "produzir" e propde uma
abordagem colaborativa, assim, manifesta a intencionalidade de envolver o aluno de maneira
mais ativa no processo de ensino e aprendizagem. Destacamos que essa postura desafiadora do
professor ao se recusar a aceitar a atitude passiva do aluno, bem como esse comprometimento
entre o professor e o0 aluno para trabalharem juntos até o final do ano, podera contribuir para o
desenvolvimento académico e pessoal do aluno.

Nessa direcdo, o participe-colaborador consegue inserir efetivamente o aluno na aula e
transformar o que seria uma dificuldade em sua pratica numa possibilidade de mudanca e
reelaboragdo dessa pratica. Destacamos ainda, além do acolhimento, a incluséo do aluno na sala
de aula e junto a sua turma que, possivelmente, estivesse sem perspectiva de vivenciar a pratica
pedagdgica que o fizesse produzir e ndo simplesmente “passar’” por mais uma disciplina.

Ainda analisando a aula realizada, retomamos uma pergunta realizada na entrevista, a
qual foi confirmada quando inserida no roteiro da pos-observacéo, que trata acerca da formacao
inicial do participe-colaborador. Enfaticamente, ele diz que ndo teve essa formacdo inicial
necessaria para que pudesse dispor de conhecimentos pedagdgicos para a sua atuacao
profissional com aluno que tivesse alguma necessidade especifica, o que traz uma manifestacdo
da necessidade como lacuna. O seu relato refere-se ao fato de que a instituicdo de ensino na qual
concluiu sua licenciatura ndo o proporcionou essa formagdo, exceto em situacdo pontual
referente ao comentario em uma apresentacéo de trabalho, como ja fora relatado neste estudo.

Expondo um pouco mais as colocacdes observadas em aula, questionamos o participe-
colaborador o que ele encontrou e se constituiu como desafio ao trabalho docente envolvendo

um aluno cego e que contemplasse a todos os outros alunos. A este questionamento, respondeu:

A troca do linguajar. A aula mais descritiva. Detalhar e comentar
cada coisa escrita no quadro. Apresentar sempre um cendrio bem
detalhado para facilitar a visdo de todos na horva do exemplo de
aplicacdo e adaptar os materiais possiveis. (participe-colaborador)

A mudanca para uma linguagem mais descritiva e a énfase em aulas mais detalhadas, na

perspectiva docente, podem se constituir como estratégias pedagogicas que subsidiam melhor a

compreensdo e o envolvimento dos alunos. Desse modo, na sala de aula, o professor-participe
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poderia, por exemplo, descrever o que contém nas imagens, em livros, slides, no quadro, etc,
com fins de que o aluno entenda o conteudo.

Sua fala nos remeteu a outro retorno que ele nos deu durante a entrevista, quando foi
questionado se ele dividia e pedia ajuda aos seus pares, em seu contexto de atuacdo profissional,
quando se deparou com uma situacdo em que precisou de ajuda. Em resposta, ele disse que
sempre compartilha com os colegas as situacdes que ocorrem com ele, em sala de aula, porém,

muitas vezes, encontrou-se em situagcdes em que o professor preferia seguir a sugestdo do aluno.

Mas tem professores que preferem seguir a dica do proprio aluno: “Me
deixa quietinho aquino canto, ai no final do ano vocé me passa”. Entdo,
tem professor que prefere ndo ter esse trabalho extra. E cansativo vocé
produzir material, vocé estar falando mais do que vocé falaria. Vocé
estar explicando, detalhando cada etapazinha, vocé ter o cuidado de
caminhar na sala. A posicdo que vocé vai estar falando. Porque tudo
isso conta para uma melhor produtividade do aluno, até para ele
cansar mais ou cansar menos, se vocé ficar se movimentando muito na
frente dele, falando, ele fica perdido. Entdo, ele tem que, além de se
direcionar para a sua voz, ele tem que imaginar aquela situacdo.
Entdo, eu procuro quando for responder uma questdo, eu ficar sempre
na mesma posicdo e falar a questdo inteira, até eu finalizar a questdo.
Entdo, tudo isso tem que ser levado em consideracdo, entdo é trabalhoso.

Para o participe-colaborador, o trabalho desenvolvimento para envolver o aluno com
deficiéncia visual, vai além do que, em geral, precisa fazer quando tem apenas alunos videntes.
Com isso, detalha que se faz necessario descrever melhor cada momento da aula, se posicionar
e movimentar-se em sala de aula com cuidado para dar condi¢es de o aluno ouvir e imaginar as
situacdes descritas pelo professor, de modo a compreendé-las. Nesse sentido, reconhece que sua
pratica pedagdgica se apresenta mais trabalhosa e cansativa, o que, para ele pode justificar o fato
de alguns colegas deixarem o aluno quieto, postura para a qual ele néo se identifica.

Com isso, demonstra que as necessidades identificadas individualmente na entrevista e
observacdo de aula do participe-colaborador, ndo séo apenas dele, sdo necessidades coletivas, 0
que atesta o pensamento de D’Hainaut (1979) quando categoriza as necessidades em cinco
possibilidades fundamentais, sendo uma delas as necessidades particulares versus as
necessidades coletivas. Rodrigues; Esteves (1993, p. 14) dizem que nessa perspectiva “podem
descrever-se necessidades coletivas de grupos ou comunidades, quando se manifestam na
totalidade ou na maioria dos seus membros”.

Ainda no momento da pés-observacao, perguntamos quais as necessidades de formacao

ele sentia diante desta situacdo. O participe-colaborador, prontamente respondeu:
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Com certeza, fazer uma pos voltada parva alunos com deficiéncia,

auditiva ou visual, ou que tenham necessidades especificas.
A resposta nos encaminhou para uma afirmacdo durante a entrevista pelo participe-
colaborador, pois confirma seu posicionamento na pés-observacdo a participe-pesquisadora.
Quando questionado em que momento da sua atuacdo profissional considerou que tinha

necessidade de formacéo continuada para atender aos alunos com deficiéncia visual, explicou:

S0 quando eu fui enfrentado em sala de aula, ao ter um aluno com baixa
visdo. Ai, dai pra frente, eu vi que realmente havia necessidade de uma
atualizacdo.

O participe-colaborador complementou ainda afirmando que, pelas ocupac6es diarias e 0
volume de trabalho, terminou por ndo buscar essa formacdo, considerada por ele, muito
especifica. Além disso, relatou também que procurou atualizar-se com leituras, orientacdes de
adaptacdo de material, qual material tatil poderia levar a esses alunos e, com isso, deixou de lado
a ideia de fazer uma formacdo continuada. Mencionou ainda em entrevista, que se sentiu
desmotivado quando sentiu que o esforco que fazia para melhorar a aula para o aluno com
deficiéncia visual era, muitas vezes, maior do que o que era feito por parte desse aluno para que
pudesse, de fato, aprender.

Para encerrar esta etapa, questionamos ao participe-colaborador sobre a importancia da
formacdo continuada para atuar com alunos publico-alvo da educacéo especial, em especifico
como deficiente visual. E ele, energicamente, disse 0 quao necessério € essa formacéo, embora
ndo encontre uma voltada para a Matematica.

Entendemos com isso, que confessar e assumir essas necessidades e possibilidades de
formacdo em sua atuacdo profissional, mesmo depois de um longo periodo atuando na docéncia,
é fundamental para termos um professor critico e atuante na formacdo do cidad&o, ciente da
importancia de seu posicionamento e influéncia sobre seus alunos e sobre a sociedade. Conforme
Liberali (2021), a formacdo dos professores ndo é automatica e ocorre como um Processo
complexo de autoconsciéncia e consciéncia do espaco coletivo em um todo. Além disso, esse
olhar sobre sua acdo possibilita a revisdo de sua propria acdo com vistas a sua transformacédo

dindmica e a transformacdo dos que estdo envolvidos no mesmo processo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A trilha percorrida durante a realizacdo deste trabalho foi ardua e recheada de desafios e
aprendizagens. Foi de grande utilidade, sobretudo, para a compreensdo do quao inacabado € o
conhecimento, pois quando pareceu concluido, na verdade, era o “acordar” para o inicio de novos
aprendizados e para a continuagdo no universo primoroso e estonteante que a pesquisa nos
proporciona de conhecimento em movimento constante.

Neste estudo, na intencdo de respondermos a questdo que o norteou: Quais as
necessidades formativas de professores de matematica da Educagdo Superior para incluséo de
aluno com deficiéncia visual?, trazemos para analise os resultados apreendidos a partir de
realizacdo de entrevista semiestruturada e observacdo colaborativa, em suas etapas, quais sejam
pré-observacdo, observagdo e pds-observagdo. A execucdo das técnicas escolhidas foi em uma
instituicdo federal de ensino médio integrado ao ensino técnico, do estado do Maranhd&o, a partir
do roteiro de uma entrevista semiestruturada e da observacédo de uma aula.

Na realizacdo da entrevista semiestruturada, o participe-colaborador apresentou em suas
respostas, diversos pontos de identificacdo de necessidades de formacdo, quando coloca, por
exemplo, que em momento nenhum de sua graduacdo, teve disciplina ou discussbes uma
formacéo continuada o direcionassem a atuar com o aluno PAEE, assim como isso deveria ser
uma demanda para uma pos-graduacdo. Pressupomos ai, que as necessidades de formacao
docentes, quanto a inclusdo, em especial de deficientes visuais, sdo reais e mais urgentes do que
possamos imaginar, dada o aumento de alunos PAEE adentrando as institui¢des de ensino, aqui
em especial, o Instituto Federal do Maranhao (IFMA).

Apls a realizacdo da entrevista semiestruturada, reunimo-nos com o participe
colaborador para verificar e conhecer seu plano de aula, na etapa de pré-observacao, em seguida,
assistimos sua aula, onde observamos sua metodologia e se a execucao estava em consonancia
com o plano de aula que nos fora apresentado. Assim, constituiu a etapa de observacéo, na qual
foi possivel perceber a interacdo e o dialogo entre a turma, incluindo o aluno com deficiéncia
visual, dando indicios de que h& tentativas de inclusdo escolar, apesar de todos os desafios
enfrentados, os quais também sdo possibilidades para a busca da formacéao.

Por fim, encontramo-nos com o participe colaborador, para informar, descrever e
confrontar o seu plano de aula com a aula executada, e apresentar os pontos de sua aula que

precisavam ser refletidos, com vistas a reelaboracdo de alguns deles, os quais poderiam ser
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executados de forma diferente, mais inclusiva, aplicando ai as fases da agdo reflexiva propostas
por Liberalli (2021).

Com o levantamento do aporte tedrico, visamos caracterizar a pratica pedagégica de
professores de Matematica da Educacao Superior para a incluséo de aluno com deficiéncia visual,
o qual foi feito de forma aprofundada. Ao realizarmos a observacédo de aula, podemos enxergar
na fala do participe-colaborador e no seu modo de organizagdo, aspectos que puderam ser vistas
pela participe-pesquisadora e apresentadas no momento de pos-observacédo, para que pudessem
ser refletidas, de modo a possibilitar a reconstrucdo das suas aulas.

Ainda nesse momento de observacao, foi possivel reconhecer as necessidades formativas
dos professores de matemaética, participes da pesquisa, no cenario considerado, observando
atentamente suas falas e, com olhar apurado, captando o que estava além da aparéncia em cada
uma das falas, o que nos fez encontrar necessidades formativas que, se atendidas, podem ter um
impacto positivo sobre o ensino. Ainda nesta etapa, de pds-observagdo, conseguimos apresentar
ao participe-colaborador, acdes em sua aula que podem ser repensadas e refeitas, e, para além
disso, os participes conseguiram refletir e assumir em suas falas, a necessidade de formacao
continuada constante para um melhor desenvolvimento de sua pratica pedagdgica. E a partir
disso, propor o uso de recursos ja disponiveis na escola, como o multiplano, a maquina de
escrever e de imprimir em braile, uso da reglete, além de material concreto tatil e de facil
montagem pelo professor, que alcance o aluno com deficiéncia visual em sala, em detrimento a
recursos retrogrados, como o uso do carbono, como forma de ter o conte(ldo em dia, disponivel.

Desse modo, os resultados apresentados demonstraram as diversas necessidades que o
professor tem quanto a sua formacao, para que desempenhe um papel inclusivo e para conseguir
proporcionar aos alunos um conhecimento fundamentado teoricamente, necessario para a sua
aprendizagem.

Por fim, foi possivel concluir que o participe-colaborador que atuam na educagéo superior
de um campus do Instituto Federal do Maranhdo tém varias necessidades formativas, que vao
desde sua formacdo inicial até a busca de formacfes apds muito tempo de atuacdo para ter
técnicas e sensibilidade para lidar com um aluno com deficiéncia visual, e um modo de
organizacao do ensino que precisa ser repensado, para ser consolidado. Além disso, 0 processo
inclusivo, o qual é dindmico, ainda precisa ser aprimorado, para que possamos incluir de forma

efetiva, visto que € um direito garantido em lei e que precisa ser inteiramente cumprido.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI - UESPI A
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROP A A
AAAA
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM PROEMAT
MATEMATICA EM REDE NACIONAL - PROFMAT A

APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Resolucéo 510/ 2016 do CNYS)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa intitulada “Organizagao do
ensino de Matematica e as necessidades formativas de professores no atendimento a alunos com
deficiéncia visual”. Por esta razdo vocé esta recendendo este documento chamado de “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)”. Este ¢ um documento que busca lhe explicar os
dados da pesquisa a qual vocé esta sendo convidado(a) a participar, nele constam quais serao
suas contribuicdes e de que forma vocé participard; serve também para Ihe informar sobre seus
direitos enquanto participante da pesquisa.

Esta pesquisa tem 0 objetivo analisar as necessidades formativas de professores de
matematica, no modo de organizacdo do ensino a alunos com deficiéncia visual que estudam em
um campus do Instituto Federal do Maranh&o.

Os objetivos especificos sao:

1. Apresentar o modo de organizagdo do ensino desenvolvido por professores de
Matematica a alunos com deficiéncia visual;

2. ldentificar as necessidades formativas de professores de matematica que atendem
alunos com deficiéncia visual;

3. Apresentar possibilidades de organizagdo do ensino de matematica aos
professores que atendem alunos com deficiéncia visual.

A coleta de dados desta pesquisa sera realizada, com os seguintes participantes: 5 (cinco)
professores de Matematica e a coordenadora do Nucleo de Atendimento a Pessoas com
Necessidades Especificas (NAPNE), que é um apoio aos professores do campus onde a pesquisa
sera realizada.

A coleta de dados a qual vocé esta sendo convidado(a) a participar esta prevista para ser realizada
na escola publica federal de ensino médio e profissional, no estado do Maranhdo (Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo — campus Bacabal), no primeiro
semestre do ano de 2023 a qual vocé trabalha como professor(a) e tem previsdo para ocorrer no
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primeiro quadrimestre do ano de 2023, com datas e horérios a serem combinados previamente
com a gestdo escolar, com vocé e com 0s demais participantes desta pesquisa. Serd garantindo
que ndo haja prejuizos a sua atividade laboral. Caso haja despesas financeiras de sua parte
comprovadamente advindas da participacdo na pesquisa, como por exemplo com o deslocamento
para referida escola, vocé tera direito a ressarcimento.

Venho por meio deste termo lhe garantir enquanto pesquisadora que estarei durante e
apos a coleta de dados disponivel para Ihe orientar no que for necessario, asseguro ainda que o
objetivo da pesquisa € analisar as necessidades formativas dos professores de Matematica e 0
modo de organizacao do ensino dos docentes a alunos com deficiéncia visual, a fim de perceber
0 que esta faltando e o que pode contribuir para a melhoria e eficiéncia do ensino a estes alunos.

Se vocé e os demais participantes concordarem, as narrativas que ocorrerdo durante 0s
encontros serdo registradas através de gravadores de audio e video, as gravagdes serdo transcritas
e 0s dados serdo enviados a vocé para que possa verifica-los. Apos sua autorizacdo, os tratarei e
utilizarei para fins de comunicacdo cientifica em revistas e espacos de formacdo académica,
sempre respeitando seu anonimato. Apds a coleta de dados todas as informagfes obtidas serdo
armazenadas pelo pesquisador por um periodo de cinco anos.

Vocé ndo é obrigado(a) a aceitar participar desse estudo, e caso aceite participar podera
sair no momento que desejar. Vocé podera solicitar a desisténcia de sua participacdo (mesmo
apos o término da coleta de dados), para isso basta que vocé encaminhe um e-mail solicitando
seu desligamento da pesquisa a pesquisadora. E caso a nossa conversa comece e VOCé ndo goste
como as perguntas sejam feitas, pois vocé pode sentir vergonha ou outro desconforto, poderemos
parar imediatamente e depois retomar, quando vocé decidir se quer continuar ou ndo. Caso haja
danos comprovadamente advindos da sua participacdo na pesquisa, vocé terd direito a
ressarcimento.

Como beneficios, vocé participante terd a oportunidade de conhecer melhor as
necessidades de formacdo que contribuam com sua pratica profissional diaria, além de conhecer
também seu modo de organizacao de ensino para ajustes necessarios.

Vocé, ird receber uma via deste termo onde tem nossos contatos, podendo tirar as suas
duvidas sobre o estudo e sua participacdo a qualquer momento. Esclarecemos que a autorizacao
do participante da pesquisa € uma pré-condi¢do ética para a execucdo de qualquer estudo
envolvendo seres humanos, sob qualquer forma ou dimensao.

Ap0s os devidos esclarecimentos e estando ciente e de acordo com o exposto acima, Eu,
, declaro que aceito
participar desta pesquisa, dando pleno consentimento para uso das informagcbes por mim
prestadas, bem como autorizo a gravacao de minha fala e a captacdo de imagem por meio de
fotos. Para tanto, assino este consentimento em duas vias, rubrico todas as paginas e fico com a
posse de uma delas.

Local e data: , de de 2023
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Assinatura do participante da pesquisa

(Servidor(a) do IFMA — campus Bacabal)

Prof. Jerlane Farias Caldas Lopes

Bacabal, Ma
Contato: (86) 99949-0303

jerlanelopes@aluno.uespi.br

Profa. Dra. Valdirene Gomes de Sousa

Teresina, Pl
Contato: (86) 99983-6936

val_sousa@cceca.uespi.br
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APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
1. Como vocé, em geral, organiza o desenvolvimento de suas aulas para atender as
necessidades de alunos com deficiéncia visual?

2. Nessas aulas, vocé costuma fazer alguma adaptacdo durante a exposicao de conteidos e,

consequentemente, na exemplificacdo desses conteidos? Comente.

3. Ao planejar essas aulas, quais recursos vocé comumente tem utilizado?
4. Quais instrumentos de avaliagcdo vocé costuma utilizar com esses alunos?
5. Para vocé, esses instrumentos contribuem, de alguma forma, para vocé reorganizar suas

aulas? Explique.

6. Como, em geral, tem se dado o dialogo entre vocé e os alunos com deficiéncia visual?
6.1  E entre vocé com os demais alunos?

6.2  Vocé pode afirmar que ha mais aproximacdes e/ou distanciamentos entre 0 modo como
costuma dialogar entre esses dois grupos? Por qué?

7. Durante a sua formagé&o inicial, como se deu 0 seu contato com as discussdes acerca da
inclusdo escolar?

8. Vocé consegue nos relatar sobre as suas primeiras experiéncias/vivéncias com alunos
com deficiéncia? E especificamente com deficiéncia visual?

9. Em geral, no seu contexto de atuagéo profissional com alunos com deficiéncia visual, em
algum momento vocé se deparou com uma situagao que necessitou da ajuda de colegas/pares
mais experientes? Comente.

10. Qual o suporte que vocé considera que a sua formacao inicial lhe proporcionou no inicio
desse processo?

11.  Vocé ja fez ou faz alguma formag&o continuada voltada para atender suas necessidades
docentes com alunos com deficiéncia visual? Justifique.

12. Em que momento da sua atuacdo profissional, vocé considera que teve necessidade de
participar de formacéo continuada para atender aos alunos com deficiéncia visual?

13.  Vocé costuma investir nesse tipo de formagéo? Por qué?



