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RESUMO

Esta pesquisa apresenta as narrativas de quatro docentes que ensinam matemadtica a
estudantes com deficiéncia visual, em contextos escolares que envolvem escolas
especializadas e colégios que tém estes discentes incluidos em turmas com outros
estudantes sem algum tipo de deficiéncia visual. Também abrangemos instituicdes que
possuem nucleos de atendimento especificos e escolas que nao dispdem desse recurso.
Entre os participantes, temos uma professora cega que leciona matematica a estudantes
cegos em uma escola ndo especializada. Por ser uma pesquisa qualitativa que valoriza as
experiéncias docentes, realizamos uma investigagao de cunho biografico com o objetivo
de conhecer as trajetorias pessoais e profissionais dos docentes entrevistados, observando
as estratégias e praticas pedagogicas que adotam para o ensino da matematica a estudantes
com deficiéncia visual. O meio para a obtencao dos relatos foram as entrevistas narrativas,
as quais, apos a gravagao, foram transcritas e textualizadas. Para a analise, identificamos
as tematicas convergentes e singulares que emergiram das narrativas. Entre elas,
destacam-se as motivacdes para a escolha docente, as primeiras experiéncias no ensino a
estudantes da Educagdo Especial e os saberes considerados essenciais para lecionar a
alunos com deficiéncia visual. Também foram abordados o ensino remoto durante a
pandemia de Covid-19, a busca por uma formacao adequada e o compromisso em
compartilhar esses saberes. Por fim, discutimos algumas questdes sobre a escrita
matematica em braille. Esperamos que este trabalho contribua para o campo das pesquisas
em ensino de matematica, cooperando para a constru¢do de um ambiente educacional
inclusivo por meio de praticas docentes que reconhegam e valorizem a diversidade dos
modos de aprender.

Palavras-chave: Ensino de Matematica; Deficiéncia Visual, Pesquisa Biografica;

Entrevista Narrativa; Vozes docentes.



ABSTRACT

This research presents the narratives of four teachers who teach mathematics to students
with visual impairments, in school contexts involving specialized schools and colleges
that have these students included in classes with other students without some type of
visual impairment. We also cover institutions that have specific support centers for these
students and schools that do not have this resource. Among the participants, we have a
blind teacher who teaches mathematics to blind students in a non-specialized school. As
this is qualitative research that values teaching experiences, we conducted a biographical
investigation to understand the personal and professional trajectories of the interviewed
teachers observing the strategies and pedagogical practices they adopt for teaching
mathematics to visually impaired students. The narratives were obtained through
narrative interviews, which were recorded, transcribed, and textualized. For the analysis,
we identified the convergent and singular themes that emerged from the narratives.
Among them, we highlight the motivations for choosing the teaching profession, the first
experiences in teaching special education students, and the knowledge considered
essential for teaching visually impaired students. We also addressed remote teaching
during the Covid-19 pandemic, the pursuit of adequate training, and the commitment to
sharing this knowledge. Finally, we discuss some issues about mathematical writing in
braille. We hope that this work will contribute to the field of mathematics education
research, cooperating to build an inclusive educational environment through teaching
practices that recognize and value the diversity of ways of learning.

Keywords: Mathematics Teaching; Visual Impairment; Biographical Research; Narrative

Interview; Teaching voices.
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1. INTRODUCAO

Tudo isto realizo no imenso paldacio da memoria. Ai estdo
presentes o céu, a terra e o mar com todos os pormenores que
neles pude perceber pelos sentidos, exceto os que ja esqueci. E ld
que me encontro a mim mesmo, e recordo as agoes que fiz, o seu
tempo, lugar, e até os sentimentos que me dominavam ao pratica-
las. E 1G que estdo também todos os conhecimentos que recordo,
aprendidos ou pela experiéncia propria ou pela cren¢a no
testemunho de outrem.

Agostinho de Hipona (2007, p.96)

Este primeiro capitulo estd dividido em trés se¢des. Na primeira, abordo eventos
da minha vida pessoal e académica, compartilhando com os leitores deste trabalho os
caminhos que percorri at¢ o0 momento da escrita desta tese. Como parte desse contexto,
trago na epigrafe um trecho de “Confissdes” de Agostinho, em que o autor relata, de modo
autobiografico, questoes referentes a sua conversao a fé cristd. Em determinado momento
desta obra, Agostinho nos fala da memoéria como uma espécie de palacio, em que as
imagens das coisas sdo guardadas. Ao revisitar esse espago, ele pode encontrar a si proprio
e recordar suas agdes, 0 tempo e o lugar onde aconteceram, bem como as sensagdes que
as acompanharam. Assim, também me propus a realizar essa tarefa, rememorando, a luz
do presente, minhas lembrangas e experiéncias passadas, com o propoésito de entender a
influéncia destes momentos na minha trajetéria e no desenvolvimento da minha
identidade docente. Nesse rememorar, trago nesta primeira secdo fotos e imagens de
coisas que me remetem aos momentos citados.

A segunda se¢do deste capitulo descreve as questdes da pesquisa e os objetivos
deste trabalho. Na terceira, apresento a estrutura desta tese e um breve resumo dos
capitulos seguintes. Destaco também que, por estar escrevendo nesta primeira secdo uma
narrativa pessoal, farei uso da escrita na primeira pessoa do singular. Nas outras duas

se¢Oes desta introdugdo e no restante da tese, usarei a primeira pessoa do plural.

1.1 Minha narrativa pessoal

Escrevo esta se¢do como um dos atos finais da produgdo deste trabalho, e ndo ha

como negar que as narrativas trazidas para a tese influenciaram esta parte da escrita. No
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texto prévio, apresentado na época da qualificagdo, percebi que havia pouco de mim neste
inicio. De fato, naquela ocasido, busquei ser bem conciso na narrativa pessoal. A minha
proposta era discorrer sobre os mesmos trés pontos apresentados aos docentes que
participaram da pesquisa, “Formacao profissional”, “Experiéncias docentes” e “O ensino
de matematica para estudantes com deficiéncia visual”, iniciando pela graduagdo e
findando no tempo atual, sem muito estender. Com isso em mente, trouxe minha narrativa
para o texto da qualificacdo.

Posteriormente, ao realizar as entrevistas com os docentes, acreditei que, assim
como o meu relato pessoal, eles também tomariam um caminho plano e reto, chegando
ao final das narrativas sem muitos percalgos, ressaltando a objetividade que eu esperava.
Contudo, tal como destaca Delory-Momberger (2008), ao enfatizarmos os eventos que
consideramos significativos em nossa biografia pessoal, a distingdo entre a trajetoria
profissional e a trajetoria pessoal tendem a esvair-se em certa medida, sobrepondo-se. Na
realidade, durante a gravacao dos relatos com os professores entrevistados, € mais tarde,
ao realizar as transcrigdes e textualizagdes, notei que, mesmo que os temas buscassem
centralizar-se na pratica docente, as narrativas, invariavelmente, direcionavam-se a
infancia e se entrelacavam continuamente com questdes pessoais vivenciadas fora do
ambiente escolar. Assim, com essa nova percepcao, reescrevi minha narrativa pessoal,
revisitando com mais apuro o palacio da memoria, ndo apenas para um encontro breve e
superficial, sem muito compromisso, mas para vasculhar seus cantos e salas com mais
detalhes, rememorando fatos e agdes, sentimentos e conhecimentos, seja pela minha
propria experiéncia por meio das imagens que guardei em albuns, em arquivos € na
propria mente, seja crendo no testemunho de outros acerca de coisas que sequer me
recordava. A medida que me lembro e vou sendo lembrado, escrevo.

Assim, comec¢o dizendo que, atualmente, faco parte do quadro efetivo de
professores do Instituto Benjamin Constant (IBC), uma institui¢ao federal especializada
na educacdo e no atendimento de pessoas com deficiéncia visual! (DV), localizada na

cidade do Rio de Janeiro.

! A deficiéncia visual compreende condigdes que impedem o funcionamento da viso. Isso inclui a cegueira,
caracterizada pela perda completa da capacidade visual, afetando a percepg¢do de cores, dimensdes,
distancias, formas, posi¢des ou movimentos. Também abrange a baixa visdo, definida pela diminui¢do da
capacidade visual, impactando, por exemplo, na habilidade de perceber luz ou na diminuigdo da acuidade
(percepcdo visual em relagdo a distdncia) e do campo visual (extensdo panoramica do campo de visdo).
(BRASIL, 2007).
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Figura 1 - Foto do IBC tirada do morro da Urca em margo de 2016

Fonte: arquivo pessoal

Antes de pertencer ao corpo docente dessa institui¢ao, nunca havia contemplado
a possibilidade de ensinar matematica a pessoas com baixa visdo ou cegas, € € bem
provavel que se eu conhecesse algum docente nesta minha posi¢ao, me mostraria curioso
como tantas outras pessoas que sempre me questionam sobre como isso ¢ possivel. Essa
curiosidade, a proposito, € licita. Como ensinar geometria sem desenhar no quadro as
figuras geométricas? Como lecionar adlgebra com suas incdgnitas e variaveis em que letras
e niimeros se misturam na mesma senten¢a? Como ler os graficos de funcdes, resolver as
equacdes do segundo grau ou descobrir as medidas de angulos ou os lados de figuras
geométricas? Como fazer tudo isso sem escrever no quadro? Tem muita gente que,
inclusive, me pergunta se eu preciso saber Libras?.

Acredito que, além da propria dificuldade que € intrinseca a disciplina, o fato de
terem experimentado, em seus anos escolares, uma matematica que nos livros didaticos
se apresenta de modo extremamente visual, somado ao predominio do uso dos quadros
de giz para a apresentacdo dos seus contetidos, fez com que as pessoas cressem que tanto
0 ensino quanto a aprendizagem para pessoas com DV fossem tarefas impossiveis.

Eu mesmo me lembro que durante todo o meu primeiro e segundo graus® nos anos
finais da década de 1980 e ao longo da década de 1990, as aulas privilegiavam um modelo

bem tradicional, praticamente tendo o uso do quadro como método inico de apresentacao

2 A Lingua Brasileira de Sinais (Libras) ¢ utilizada para a comunicagdo com/entre as pessoas surdas.

% Essa era a terminologia usada na época para se referir ao Ensino Fundamental e Ensino Médio como
vemos nos dias de hoje.
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dos conteudos. Como foi a esse tipo de ensino que a minha geragdo foi submetida, a
tendéncia de o reproduzirmos, caso nos torndssemos professores, era bastante provavel.
De certa forma, mesmo depois de formado, reproduzi isso inimeras vezes nas escolas
particulares e publicas que lecionei.

Os meus livros de matematica cooperavam para iSso ao trazerem exercicios
iniciais como modelos que deveriam ser reproduzidos, seguidos de uma lista imensa com
outras questdes bem parecidas. Escrevendo acerca deste ponto, me lembrei de um dos
livros em que eu estudei na antiga sétima série, correspondente ao oitavo ano de hoje.
Nao o tenho mais, mas como me lembrava do titulo e da capa, pesquisei € encontrei uma

foto dele na internet.

Figura 2 - Capa do livro de matematica que eu estudei na sétima série

———— ~
UVRG DO SeisTie

Fonte: https://www.traca.com.br/livro/319244/

A escola em que eu estudei ao longa da minha educagdo basica era particular e
ficava bem perto de casa. Nao era a melhor da regido, mas era a que os meus pais podiam
pagar, pensando que assim estavam proporcionando uma melhor educagao tanto para mim
quanto para minha irma. Lembro que o meu pai trabalhava muito para conseguir pagar a
mensalidade escolar e nao deixar faltar nada em casa. Por ndo ter uma formacgao
especifica, ele trabalhou em atividades variadas ao longo da vida, tendo sido ajudante de
padeiro, eletricista de automoveis e a principal, vendedor ambulante. Eu e minha irma
brincdvamos de escrever uma lista de tudo o que ele ja vendeu ao longo da vida (e essa

lista ¢ muito grande). Também lembro de minha mae trabalhando nas tarefas de casa e
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cuidando da gente, estando sempre presente. Nao havia uma unica reunido da escola ou
qualquer outra situagcdo que envolvesse a mim e a minha irma em que ela ndo participasse.
Ao visitar essas memorias, recordo destas e de outras situagdes em que via os meus pais
se sacrificando por mim e pela minha irma, tudo para nos proporcionar uma infancia
agradavel e para que tivéssemos uma condi¢ao futura melhor do que a deles. Talvez seja
por isso que eu valorizei muito o estudar. Desde pequeno eu achava um absurdo quando,
por algum motivo, ndo haveria aula naquele dia. Sabia do esfor¢o de meus pais para pagar

a mensalidade e que aquele dinheiro ndo era facil de ser obtido.

Figura 3 - Indo para a escola com cinco anos de idade

Fonte: arquivo pessoal

No segundo grau, optei por fazer um curso técnico em processamento de dados.
Nagquela época, inicio dos anos 90, a computacdo comegou a crescer, entdo escolhi me
matricular com o pensamento de que o melhor era terminar o segundo grau com uma
“profissdo”, ao invés de fazer uma “formacio geral”*. Entdo sou da geracdo que estudou
DOS, Carta certa e lotus 123 em computadores XT 286 e 386, utilizando disquetes de 5
Ya. E como muitos dos meus amigos que estudaram comigo, nunca cheguei a exercer

atividade nessa area.

4 Um curso técnico tem como proposta o aprendizado especifico de determinadas habilidades, visando a
inser¢do no mercado de trabalho. A formagdo geral, em contrapartida, ¢ voltada para uma educagdo mais
abrangente, focada em disciplinas gerais e sem conexao direta com o mercado de trabalho.
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Figura 4 - Eu e minha mae na formatura do segundo grau

Fonte: arquivo pessoal

Meu pai nunca exigiu que eu trabalhasse enquanto fazia o segundo grau, porque a
énfase deveria ser os estudos, mas assim que os terminasse, precisaria arrumar um
emprego para ajudar em casa. Os dois trabalhos que eu tive nessa época ndo tinham
relacdo com a minha formagao técnica, mas me proporcionaram pagar um pré-vestibular
para que eu pudesse dar continuidade aos meus estudos, visando fazer um curso
universitario. E no momento que eu comecei a frequentar as aulas do preparatorio,
descobri um nivel de matematica que desconhecia. Foi nesse momento que eu percebi o
quanto a escola particular que eu estudei ndo tinha um ensino muito bom, principalmente
com rela¢do a matematica. Deveria ser por isso que na escola eu achava tudo muito facil!

No final da década de 1990, o vestibular ainda era o unico meio de selecao das
universidades para que os candidatos ingressassem no Ensino Superior. Diferente de hoje,
em que as notas do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) nos permitem escolher
onde estudar e qual o curso, naqueles dias era preciso optar pela futura carreira antes da
prova de ingresso e realizar as avaliacdes de cada universidade. A licenciatura em
matematica ndo foi a minha primeira op¢do, mas depois de dois anos de tentativas

frustradas em que busquei engenharia de producgdo e cinema, o prazer que eu tinha em
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estudar matematica, dedicando muito mais tempo a ela do que para as outras disciplinas
levaram-me a escolher essa carreira. Também me vejo influenciado por uma tia de
Floriandpolis que muito admiro e que também era professora de matematica. Além disso,
eu era bem solicitado na escola e no curso para explicar a matematica aos meus amigos ¢
isso me dava muita satisfacdo. Assim, em 1999, no meu terceiro ano de pré-vestibular,
me inscrevi para licenciatura em matematica, tendo sido aprovado tanto na Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) quanto na Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ). Ao fim, optei pela primeira por causa da menor distdncia até a minha casa em
Duque de Caxias. Nao tinha a menor noc¢ao de qual curso era mais bem conceituado ou
qual a grade curricular que eu achava mais interessante. A verdade ¢ que o Onibus que
saia de Caxias até a UERJ gastava um tempo muito longo para chegar (mais de uma hora),
enquanto para a UFRJ o tempo de viagem era bem mais curto. Essa foi a razdo por ter

optado pela UFRJ ao invés da UERI.

Figura S - Recorte de jornal com o meu nome na lista de aprovados

Pagina 13
| t > | d U F R J
8,37 Inscx. Nome Nota Inscr. Nome Nota
3,80 Zinal Pinal
9. 04
p1.10 702099 PERREIRA 19,63 096423 ALEXANDER DE SANTAMR SANTOS 33,51
po.3o 363243 ALEXANDRE DE MORAIS NOGURIRA 14,68 519170 ALEXANDRE FERRO SOUTO 15,08
R7.86 515680 ALEXANDRE MACHADO SOUTO 16,21 240095 ALEXANDRE TAVARES PONSECA 20,37
po,.6s 517283 ALEXSANDRO GARCIA 14,51 204803 ALINE PONTES DX OLIVEIRA 15,43
pé.61 703800 ALTAMIRO QONCALVES ROXO JUNIOR 17,33 169951 AMANDA ALVES PONSECA 21,68
Re, 96 114871 ANDRE LUIS SOARES DE MATOS 22,71 197955 ANDREIA KARINA D& CARVALHO FERREIRA 23,55
R7.94 038029 ANDRESSA FRRNANDA DAUMAS FARIA DE A 15,83 295876 ANTONIO MARCOS PERREIRA NUNES 15,37
R7.98 709697 CARLA CARDOSO SANTINO 17,36 267023 CARLOS CESAR MARTINS FERREIRA 19,18
Ro. 64 098698 CARLOS HENRIQUE CABRAL MELURIA 19,65 270415 DARLENE RODRIGUES DOS SANTOS 17,99
p1.74 301876 EDSON ALVES SACRAMENTO 17,70 273147 EDSON D& SOUZA CARNEIRO PIALHO 22,67
Pz, a3 368610 EDUARDO SOARES DR PAIVA 23,62 009334 ELI DE CASTRO MIRANDA JUNIOR 14,01
1,23 207888 ELVECIO FABIANO DA SILVA MATTOS 13,96 205478 ERITO MARQUES DR SOUZA PILHO 15,77
j2e, 52 369514 FABIO DA ROCHA ALVES 18,17 0499016 PABIO SILVEIRA LIMA 16,95
31,03 228362 PELIPE MATOS AMARAL IGNACIO 22,23 271942 FERNANDC SOUZA DA SILVA 25,99
31,18 075957 PLAVIA PERES SABAGH 23,52 457787 PLAVIO BATISTA LOBATO BARROS 15,86
33,31 $17291 FRANCOIS PAIVA DR ALMEIDA 24,28 248720 MHARLEI DA SILVA MACEDO 14,68
30,24 041769 ISABELLA GONZALEZ COUTO 21,80 452599 JRPFER CHANDER PINKEIRO FRALON 19,40
30,93 733270 JOSIE BARIZON BROWN BRAGA 18,82 156116 JULIO CESAR CASARTELLI ALVRS 13,92
31,86 734594 KARLA DE ARAUJO KREMER 16,55 344524 LENILSON FPERREIRA DE OLIVEIRA 19,06
29,39 736465 LEONARDO LOBO DOS SANTOS 17,15 063118 LOURENCO DA ROCHA GUIMARARS 21,52
169773 LUCIANA DR ALMEIDA NEVES 20,55 106925 MARCELO JOSE CAMILO 27,55
741663 MARCELO LOBATO ABREU 14,88 070815 MARIA ISABEL AFONSO KELO 15,74
140260 MILTON COUTINHO DOS SANTOS 20,05 253090 PAULO AMORIM BARBOZA 17,08
313416 PRISCILA AMARO FERREIRA 15,01 114529 PRISCILLA GASPAR GUERREIRO 21,30
561169 RAPHARL ALCANTARA PINTO VIRIRA 19,11 480827 RENE SALES COSTA 23,14
388211 ROBSON RIBAS DE QOIS 212,05 757489 RODOLPO GRBGORIO DE MORAES 13,95
757659 RODRIGO DA SILVA MACEDO 10,17 516554 RONY MAURICIO DE OLIVEIRA 19,20
385603 ROOSEVELT FITZNER DO NASCIMENTO 21,9 760889 SANILENI GUTEMBERG DOS SANTOS 17,48
[Nota 486515 SERGIO RICARDC RIBEIRO DA SILVA 17,73 374130 VALDO DA SILVA RAMOS JUNIOR 19,02
Pinal 187135 WAGNER ROHR GARCEZ 19,42 807745 WILLIAM DE ANDRADE DUARTE 14,90
30,42
30,95 Total de Classificados ====m=s. > 60
27.65

Fonte: arquivo pessoal

O curso foi bem dificil, pois embora gostasse de matematica, ndo estava preparado
para os conteudos e as cobrancas exigidas, e apos o falecimento de minha mae no inicio

do segundo semestre, perdi a motivacdo em estudar, o que resultou em algumas
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reprovagdes nos dois primeiros anos. Com o tempo, consegui caminhar melhor no curso,
concluindo-o depois de cinco anos, ao invés dos quatro recomendaveis.

Até o terceiro ano do curso eu s6 havia tido contato com a UFRJ sob a luz do sol
no dia da matricula, pois cursava licenciatura no periodo noturno ¢ quando chegava na
universidade ja estava de noite. Neste horario, nem todos os setores ficavam abertos, por
isso 0 meu movimento ficava restrito a biblioteca, secretaria da graduagao e salas de aula,
desconhecendo o movimento que acontecia nas horas anteriores. Somente quando deixei
0 meu emprego no comércio € comecei a trabalhar dando aulas de informatica em uma
escola perto de casa, e de matematica em um preparatorio de concursos, € que consegui
cursar algumas disciplinas na parte da tarde. Assim, no sexto periodo da graduagdo, me
inscrevi em “Matematica na Escola”, no qual tive o prazer de conhecer a professora
Claudia Segadas. As reflexdes proporcionadas durante suas aulas trouxeram um olhar
diferenciado sobre a matematica que se faz na sala de aula, levando-me a perceber toda a
criatividade que o seu ensino pode envolver, ndo se resumindo apenas a conteudos
lancados no quadro e exercicios de fixagdao. Até hoje me recordo destas aulas e de quao
os meus horizontes foram abertos por meio das atividades e discussoes trazidas. Quando
chegou o momento de produzir a monografia, decidi entdo realizar um trabalho que
estivesse relacionado ao ensino da matematica e que tivesse a professora Claudia Segadas
como orientadora. Foi nesse momento que encontrei o Projeto Fundao.

Vale destacar que este ¢ o projeto de extensdo mais antigo da UFRJ,
desenvolvendo atividades ininterruptas desde 1982, quando ainda ndo tinha este nome,
no que resultou, até o momento, em trinta e oito encontros de educagdo matematica nos
quais ocorrem a promogao de palestras, mesas redondas, debates e oficinas, alcangando
milhares de professores pelo Brasil. Também vale destacar suas diversas publicagdes na
area, resultado das pesquisas realizadas pelos seus grupos®, além dos cursos de formagcio
em parceria com escolas publicas e participagdes em eventos realizados no pais.

O meu primeiro encontro para orientagdo da monografia com a professora
Claudia Segadas foi na sala do Projeto, uma sala que mais parecia um corredor, em frente
a Biblioteca do Instituto de Matemadtica (IM). Em meus anos de curso noturno, sequer

imaginava que naquele local um grupo de professores se reunia semanalmente,

® Durante a escrita desta tese, eram cinco os grupos de pesquisa do Projeto Fundao: “Matematica no Ensino
Fundamental”, “Matematica nos Anos iniciais”, “Transi¢do do Ensino Médio para o Superior”, “Estatistica
e Probabilidade no Ensino Fundamental” e “Ensino de Matematica para alunos com Deficiéncia Visual e
alunos surdos”.
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promovendo pesquisas no ambito da educagdo matematica. Na verdade, sequer sabia da
existéncia deste campo de investigacdo. Nos meses seguintes as orientacdes foram
ocorrendo até que, em outubro de 2005, defendi a minha monografia falando sobre uma
forma de estimular o pensamento algébrico nos estudantes por meio de atividades do tipo
“Pense em um numero...”. As atividades que constavam na monografia foram aplicadas
com estudantes do Ensino Fundamental de uma escola particular em que eu lecionava

informatica para as crian¢as do Ensino Fundamental 1.

Figura 6 - Apresenta¢do da monografia final do curso de licenciatura em matematica da UFRJ
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Fonte: arquivo pessoal

Figura 7 - Minha irm&, minha avd, eu e meu pai no dia da minha formatura

Fonte: arquivo pessoal
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No ano anterior a conclusdo da licenciatura, ou seja, 2004, eu havia prestado um
concurso para funciondrio administrativo da UFRJ, mas ndo tinha entrado na lista final
de convocagodes. Para a minha surpresa, dois meses ap6s a colagdo de grau, no inicio de
2006, eu fui convocado para tomar posse no concurso, sendo o ultimo da lista a ser
chamado. Eu deveria ser lotado no Hospital Universitario, mas no dia em que fui buscar
o diploma, encontrei a professora Claudia Segadas no corredor do Instituto de Matematica
¢ a comuniquei que em breve trabalharia na Universidade. Prontamente ela me perguntou
se eu desejaria exercer minha atividade no Projeto Fundao e, mediante o meu aceite, a
coordenagdo mobilizou-se para que eu fosse transferido e lotado neste Setor. Ao mesmo
tempo, comecei a trabalhar como professor de matematica contratado da Secretaria de
Estado de Educagdo (Seeduc-RJ), atuando no periodo noturno. Vejo estes dois trabalhos
como béng¢aos que me proporcionaram um rendimento satisfatorio na época para que eu

pudesse me casar em julho de 2006.

Figura 8 - Telegrama que recebi comunicando o chamado para trabalhar na UFRJ

CORR€IOS| TELEGRAMA

<<Tendo em vista a sua classificagdo no concurso publico realizado

em 2004 por esta UFRJ solicitamos seu comparecimento as 15h do dia 09 1:le~
Fevereiro de 2006 no Prédio da Reitoria - sala 824 — 8° andar - llha do Fundao.
Caso né@o possa comparecer mande um representante (pai,mae,amigo,etc).
N&o precisa apresentar nenhum documento neste dia.

Margareth Rios

Chefe da secao de Admissao>>

Fonte: arquivo pessoal

Trabalhando no Projeto Funddo, conheci a saudosa professora Maria Laura
Mouzinho Leite Lopes, e as professoras Lucia Tinoco e Lilian Nasser, que demonstravam
energia e prazer em liderar, ndo apenas os seus respectivos grupos de pesquisa, mas todo
o Projeto, em atividades de pesquisa e extensdo que, naquela época, completava vinte e
quatro anos. Destacar as producdes deste grupo, no qual trabalhei durante sete anos como
secretario e que participo até hoje como professor multiplicador, € reconhecer ndo apenas
os méritos de todos os envolvidos nas suas atividades, mas a sua importancia para a minha

formacgao e a de milhares de professores que ensinam matematica espalhados pelo Brasil.
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Figura 9 - Reportagem sobre o Projeto Fundao publicada em outubro de 2012
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Fonte: https://oglobo.globo.com/acervo/

No Projeto, tive contato com os livros e materiais publicados pelos grupos de
pesquisa, e passei a utilizar as atividades propostas em minhas aulas de matematica na
Seeduc-RJ. Nesse tempo, também tomei ciéncia das pesquisas dos seus grupos de
extensao. Um deles pesquisava sobre a visualizagdo de figuras e o seu ensino a estudantes
com DV. Esse grupo, coordenado pela propria Claudia Segadas, contava com um grupo
de professores, chamados de multiplicadores, que atuavam nas redes municipal, estadual
e federal, além de licenciandos. Essa também foi a primeira vez que ouvi falar sobre o
ensino de matematica voltado a este publico, sobre a existéncia do IBC e de uma escola
dentro dele®. Ao longo dos anos, assisti diversas apresentagdes e debates promovidos pelo
grupo, sem sequer contemplar a possibilidade de, futuramente, ser um daqueles que nao
apenas leciona, mas pesquisa na area.

Dentre as minhas experiéncias docentes envolvendo pessoas com deficiéncia
antes de ingressar no IBC, lembro-me de ter tido uma aluna surda no Ensino Médio de
uma das escolas estaduais que atuei durante o periodo de contrato. A Unica agdo
diferenciada que me propus a fazer foi dar aula sempre de frente para esta estudante,
conforme orientado por outra aluna da sala, para que a leitura labial pudesse ser feita.
Infelizmente eram raras as vezes em que eu lembrava de fazer assim, o que entendo ser

grande insensibilidade de minha parte e falta de consideracdo com a estudante. Ao

8 O IBC, além da escola, possui outros departamentos que trabalham tanto na parte médica e de reabilitagdo
de pessoas com DV, quanto na produgido de materiais especializados, na adaptacdo de livros didaticos, na
oferta de cursos a comunidade, entre outras atividades.
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rememorar este fato, € possivel perceber que, naquele momento, para mim, lecionar o
contetido tinha mais importancia do que a pessoa sentada a frente. Quantos estudantes
ndo se encontram assim em suas salas de aula? Ignorados por seus professores cujo
objetivo ¢ dar o conteudo planejado.

Vale ressaltar que durante o meu periodo no Projeto Fundio, cursei a
Especializagao em Ensino de Matematica, sob a orienta¢ao da professora Lucia Tinoco e
participei da primeira turma do Mestrado Profissional em Matematica (Profmat)
oferecido pela Sociedade Brasileira de Matematica (SBM).

Enquanto ainda servidor da UFRIJ, aconteceu, no ano de 2012, a divulgacao de
concursos publicos para professor da rede federal. Um dos primeiros a serem realizados
foi para o IBC, no qual tive a alegria de ser aprovado em primeiro lugar para matematica
e tomar posse no ano de 2013. Jamais havia entrado em suas dependéncias e me
surpreendi ao ver ndo apenas a sua grandeza, mas descobrir o quanto ¢ realizado ali
dentro. A primeira vez que entrei no IBC como professor foi, de certa forma, marcante.
Ver as criangas cegas andando pelos corredores de brago dado uma com outras, ou vé-las
correndo e brincando pelo patio me impactou, porque me desprendeu de preconceitos que
foram construidos em meu imaginario. Percebi que as criangas com DV em nada diferem
das que enxergam, exceto pelas questdes relacionadas a sua percepgao visual.

Como o concurso que prestei ndo exigia conhecimentos especificos na area, todos
os docentes que ingressaram precisariam passar por formagdes na propria instituigao,
aprendendo sobre diversos topicos relacionados a DV, além de algumas ferramentas
essenciais para o ensino a estes alunos como o Sistema Braille e o soroban’. Essa
formagdo se deu concomitante a nossa entrada na sala de aula, o que nos colocou em
situagdes nas quais a falta destes conhecimentos limitava a nossa agao, pois no meu caso
ainda ndo conseguia ajuda-los na escrita e nem tirar duvidas quanto as operagdes no
soroban. Isso me fez refletir sobre a importancia destes saberes para alcangar estes
estudantes, e como isso deveria fazer parte da formacgao de todos os professores. Entendo
da impossibilidade de se fornecer durante os quatro anos de graduacdo uma formagao em
matematica que contemple todas as particularidades do ensino a pessoas com deficiéncia,

mas reconheco que discussdes sobre o assunto poderiam contribuir bastante para que o

" O Sistema Braille ¢ o método de leitura € escrita utilizado pelas pessoas com DV, e o soroban é um &baco
de origem japonesa em que € possivel fazer registros numéricos e realizar operagdes matematicas. Na se¢do
5.3.3, estes recursos serdo abordados de maneira mais ampla.
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licenciando saiba o minimo do que fazer caso tenha um estudante com DV ou outra
deficiéncia, e, também, onde recorrer caso necessite de um conhecimento mais especifico.

Apesar dos meus anos de IBC, reconheco que eu ainda ndo sei o suficiente quando
se trata de ensino de matematica para estes estudantes. O fato é que estou sempre me
deparando com algo novo, com ideias novas, com ferramentas diversas que ajudam a
tornar a matematica algo acessivel. Por essa razdo, quero destacar também a importancia
do contato com outros professores que possuem estes alunos incluidos em suas classes e
que pesquisam na area. Ouvi-los relatarem suas experiéncias e apresentarem suas
pesquisas, amplia o nosso campo de ideias e nos faz entender que a carreira docente nao
¢ algo solo, mas um trabalho continuo e em grupo, com o objetivo de proporcionar a estes
estudantes um ambiente de aprendizagem que entenda que as suas limitagdes podem ser
superadas quando estamos dispostos a promover a inclusao.

Na realizagdo deste doutorado, dou mais um passo quanto a minha formacao, algo
que sequer imaginava quando recordo dos meus anos no segundo grau, no pré-vestibular,
e até mesmo na graduacao.

Finalizo esta narrativa pessoal compartilhando uma foto da minha familia,
registrando a importancia deles na constru¢do desta histéria que ainda estd em

desenvolvimento.

Figura 10 - Eu, minha esposa e minhas duas filhas

o T

o

Fonte: arquivo pessoal
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1.2 A problematica da pesquisa e o que objetivamos

O ensino de matematica para estudantes com DV pode constituir-se em um grande
desafio aos docentes que advém de uma formacao inicial caracterizada pela auséncia de
discussdes e de experiéncias relacionadas a Educagao Especial e Inclusiva. Por essa razdo,
torna-se necessario discutirmos meios possiveis para minimizar essas dificuldades
enfrentadas pelos professores, apontando caminhos que promovam uma pratica
pedagogica que atenda os estudantes com DV em suas especificidades.

Sendo assim, buscamos neste trabalho apresentar as experiéncias de quatro
professores que ensinam matematica a estudantes com DV, obtidas por meio de
entrevistas narrativas. A escolha de diferentes contextos educacionais, que envolvem uma
escola especializada e outras duas escolas, uma federal e uma municipal, que possuem
estudantes com DV inclusos em classes ndo especializadas, visa proporcionar um olhar
plural sobre como estes docentes entendem e atuam no ensino de matemadtica a estes
estudantes, uma vez que nem todos estes ambientes escolares disponibilizam os mesmos
recursos para auxilid-los nesse processo.

Assim, ao conhecermos as historias docentes por meio da textualizagdo das
entrevistas narrativas, podemos refletir sobre temas importantes relacionados a formagao
de professores, recursos e metodologias para o ensino de pessoas com DV e o papel dos
educadores frente aos desafios da inclusdao. Vale ressaltar que o uso de narrativas se
mostra relevante por permitir o protagonismo aos docentes participantes da pesquisa de
modo que, por meio de suas falas, conhecimentos essenciais acerca de si e do ensino a
estes estudantes serdo apresentados sob o olhar daqueles que vivenciam o proprio
cotidiano escolar.

Dessa forma, como objetivo geral, buscamos conhecer as trajetdrias pessoais e
profissionais dos quatro docentes entrevistados, observando as estratégias e as praticas
pedagbgicas que adotam para o ensino da matematica a estudantes com DV.

Como objetivos especificos, tencionamos

e mapear as trajetorias profissionais desses docentes, visando entender como suas
experiéncias de vida e formagao influenciaram suas escolhas pela docéncia, bem
como suas praticas pedagogicas;

e analisar as primeiras experiéncias dos professores ao lecionar para estudantes com

deficiéncia, observando os desafios resultantes da falta de formagao na area;
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e apresentar as praticas pedagogicas de ensino adotadas pelos professores,
enfatizando os recursos utilizados;

e explorar a percepcdo dos professores entrevistados sobre a viabilidade destes
recursos, bem como o seu impacto no processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes com DV;

e investigar as dificuldades encontradas pelos docentes no ensino remoto de
matematica para estudantes com DV, em virtude da pandemia de covid-19;

e compartilhar as estratégias pedagogicas sobre o ensino de matematica a estudantes
com DV, tomando como base as experiéncias e praticas identificadas, visando
contribuir para a melhoria da formacdo docente e do desenvolvimento de praticas

inclusivas;

1.3 A estrutura do texto

A estrutura do texto desta tese foi organizada de tal forma que, neste primeiro
capitulo, introduz-se a narrativa pessoal do autor, seguida pelos objetivos gerais e
especificos desta investigagdo, bem como pela organizagdo do texto que constitui a
pesquisa.

No segundo capitulo, buscamos fundamentar a nossa investigacao apontando para
as legislagdes sobre a Educacao Especial e Inclusiva que preconizam um ensino que
atenda aos estudantes com DV em suas especificidades e que proporcionem ao docente
uma formacdo que o prepare para tal. Também trouxemos um olhar sobre as grades
curriculares dos cursos de licenciatura em matematica de seis universidades publicas do
estado do Rio de Janeiro, com o intuito de verificar quais possuem disciplinas voltadas
para a tematica da inclusao.

Por fim, apresentamos um estado do conhecimento, destacando teses e
dissertagdes brasileiras produzidas entre os anos de 2008 e 2023 que abordam
concomitantemente pesquisas com narrativas, ensino de matematica e estudantes com
DV. Vale ressaltar que o ano de inicio desse recorte temporal estd relacionado ao
langamento da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (PNEEPEI) em 2008, que serd mais detalhada na secdo 2.1, dedicada as
legislagdes sobre educacao inclusiva.

No terceiro capitulo, temos a metodologia adotada na pesquisa, destacando a

importancia das narrativas no contexto do nosso estudo. Essas narrativas nos fornecem
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uma visao privilegiada da experiéncia dos professores em sala de aula, o que ¢ essencial
para alcancarmos nossos objetivos. Em seguida, discutimos a importancia das narrativas
e da pesquisa biografica em educa¢do, introduzindo a entrevista narrativa como uma
ferramenta para a producdo dos nossos dados. Também descrevemos o perfil dos
professores participantes € o procedimento adotado para as entrevistas. Concluimos
abordando o processo de transcricdo e textualizagdo das entrevistas, bem como a
metodologia de anélise que serd aplicada.

No quarto capitulo, apresentamos a transcri¢cao das entrevistas conduzidas com os
quatro docentes. Adicionalmente, ao longo do texto, inserimos diversas fotografias
fornecidas pelos professores ou capturadas durante as gravacdes, visando ilustrar suas
narrativas.

O quinto capitulo traz as analises feitas, enfocando seis temas principais que
emergiram dos dados:

e As motivagdes que levaram os professores a escolher a carreira docente;

e As primeiras experiéncias destes docentes com estudantes da Educacao Especial;

e Os conhecimentos considerados essenciais para inclusdo de alunos com DV nas
aulas de matematica;

e Uma discussao sobre o ensino remoto durante a pandemia de Covid-19;

e A procura dos entrevistados por uma formagdo adequada e o seu empenho em
oferecer formagao a outros docentes;

e Uma breve discussdo sobre a escrita matematica no Sistema Braille.
Ao final, em nossas consideragdes finais, apresentamos um resumo das principais

discussdes abordadas em nosso trabalho, destacamos algumas limita¢des encontradas e

sugerimos possiveis direcionamentos para a continuidade desta pesquisa.
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2. OS FUNDAMENTOS DA PESQUISA

[...] todos os fazeres e saberes sdo respostas do homem a
informagoes recebidas da realidade, que é o complexo de tudo
que é material, ampliado por experiéncias vividas e acumuladas,
na forma de memorias.

Ubiratan D’ Ambrosio (2013, p.14)

Neste capitulo, buscamos justificar a relevancia desta pesquisa, observando
primeiramente algumas legislacdes que apontam para uma formagdo docente que
contemple os principios da Educagdao Especial na perspectiva inclusiva em seus
pressupostos. Na sequéncia, analisamos as grades curriculares dos cursos de licenciatura
em matematica de algumas universidades publicas sediadas no estado do Rio de Janeiro,
observando se os seus curriculos estdo adequados ou ndo a esta realidade. Por fim,
apresentamos um estado do conhecimento sobre teses e dissertagdes brasileiras,
abrangendo o periodo entre 2008 e 2023, envolvendo narrativas, ensino de matematica e

deficiéncia visual.

2.1 As legislacoes sobre educac¢ao inclusiva

Nesta se¢ao, iniciaremos abordando de forma breve um historico da Educagao
Especial no Brasil, apresentando na sequéncia dois documentos que durante a década de
1990 impulsionaram os debates acerca dos direitos a educacao das pessoas com
deficiéncia em espagos inclusivos: a Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos
(UNESCO, 1990) e a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994). Por fim,
comentaremos algumas legisla¢des brasileiras que tratam sobre a Educacdo Especial em

8 sem o intento de abordar todas as normas, leis, decretos e

uma perspectiva inclusiva
portarias ja langadas, mas destacar aspectos relevantes de alguns documentos que
objetivam tornar a inclusdo uma realidade em nosso contexto educacional.

De acordo com Mazzotta (2001), a Educacdo Especial na politica educacional
brasileira ganhou destaque apenas no final dos anos cinquenta e inicio da década de

sessenta do século passado, por meio da criagio de campanhas e secretarias

8 Entendemos que uma Educagdo Inclusiva ndo engloba apenas os estudantes da Educagdo Especial, no
entanto, neste trabalho, consideraremos apenas a perspectiva das pessoas com DV.
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especializadas. Anteriormente, o que ocorriam eram iniciativas oficiais e particulares
isoladas, como as que deram origem ao Imperial Instituto dos Meninos Cegos, fundado
por D. Pedro II em 12 de setembro de 1854, atualmente conhecido como Instituto
Benjamin Constant (IBC), e o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, em 26 de setembro
de 1857, hoje Instituto Nacional de Educagao de Surdos (INES). Embora a criagdo desses
dois institutos tenha sido significativa para o atendimento educacional de pessoas com
DV e/ou surdos naquele momento, ainda havia uma notavel diferenca entre o nimero de
atendidos e o total da populagdo nacional que necessitava desses servigos. No ano de
1872, dos 15.848 cegos e 11.595 surdos existentes, apenas 35 e 17, respectivamente, eram
atendidos nestas escolas (MAZZOTTA, 2001).

Nos anos seguintes, outras instituicoes foram surgindo no dmbito nacional com o
objetivo de prestar assisténcia ndo somente as pessoas cegas ou surdas, mas também com
outras deficiéncias, de modo que, até¢ os anos de 1950, havia um total de cinquenta e
quatro instituicdes de ensino regular com este tipo de atendimento (MAZZOTTA, 2001).
Nesta época, expandiu-se o nimero de classes e escolas especiais, no entanto, era um tipo
de educacao oferecida em separado, destacada de um ambiente de ensino comum com 0s
demais estudantes sem deficiéncia. Somente no decorrer das décadas seguintes, comeca-
se a perceber um movimento de integracao social dos individuos com deficiéncia, visando
sua inser¢cao em ambientes o mais proximo possivel daqueles oferecidos as pessoas sem
deficiéncia (MIRANDA, 2008).

Essa integragcdo comeca a ser contemplada na promulgagao das legislagdes que
vieram a partir da década de sessenta como a primeira Leis de Diretrizes e Bases da
Educagao (LDB) nos anos de 1961, que em seu artigo 88 nos diz que a educacao das
pessoas com deficiéncia®, “deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de
educacdo, a fim de integra-los na comunidade” (BRASIL, 1961). Conforme observa

Carvalho, Salerno e Aratjo (2015),

pode-se entender como relevante a primeira LDB para todo o cenério
educacional do Brasil, tanto para o ensino regular que passou por uma
fase de construg¢do da sua organizacdo e fundamentagdo, quanto em
relacdo a educacdo especial, a qual passou explicitamente a ser
considerada um direito e, apesar da ainda auséncia de relevantes
medidas politicas para a questao, abriu espaco para uma atuagao nesse
cendrio, ainda que particular (p.42).

® No documento, a terminologia usada é excepcionais, contudo optamos por ndo manté-la em nossa escrita
por entendermos que este termo ndo ¢ mais apropriado.
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Na LDB seguinte, de 1971, o artigo 9 diz que “os alunos que apresentem
deficiéncias fisicas ou mentais [...] deverdo receber tratamento especial, de acordo com
as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacao” (BRASIL, 1971). De certa
forma, o ensino de modo integrado proposto pela legislagdo anterior ainda estava
garantido, mas ndo se percebe maiores discussdes que levassem a medidas praticas para
sua implementagdo, e nem sequer que esta deve ser um compromisso das institui¢des
publicas.

Anos depois, a Constitui¢do Federal de 1988, visando garantir o direito de todos
a educacao, traz no artigo 206, inciso I, o principio de um ensino que preza pela igualdade
de condicdes de acesso e permanéncia de todas as pessoas na escola. Em seu artigo 208,
inciso 111, ¢ destacado que o Atendimento Educacional Especializado'® (AEE) as pessoas
com deficiéncia deve ser, “preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988),
apontando uma pequena diferenca da LDB de 1961, que indicava que a educacgao deveria,
“dentro do possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacao” (BRASIL, 1961).

A partir de 1990, fortalecem-se os movimentos em favor de uma educacdo
especial ndo somente integrada, mas inclusiva, destacando-se inicialmente o documento
“Declaragdo Mundial sobre Educagao para Todos — Plano de acdo para satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem” resultado da Conferéncia Mundial sobre
Educagao para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, entre os dias cinco e nove de
marco de 1990. O seu artigo 3° trata da universalizacdo do acesso a educacdo ¢ a
promocgao da equidade, tencionando propiciar as pessoas com deficiéncia nao apenas
igualdade de acesso ao sistema educativo, mas também um ambiente que seja adequado
a aprendizagem (UNESCO, 1990).

Quatro anos depois, em 1994, ocorreu entre os dias sete e dez de junho, em
Salamanca, na Espanha, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, na qual foi elaborado o documento conhecido como a “Declaragao de
Salamanca”. Esta resolucdo, que trata dos principios, politicas e praticas educativas,
reforga o papel dos governos na adogao do principio de educacdo inclusiva “em forma de
lei ou de politica, matriculando todas as criancas em escolas regulares, a menos que

existam fortes razdes para agir de outra forma” (UNESCO, 1994).

' Considera-se Atendimento Educacional Especializado o conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagogicos organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou
suplementar a formag@o dos alunos no ensino regular. (BRASIL, 2008b)
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Estes dois documentos fortaleceram os debates a favor da inclusdo, influenciando
gradualmente as politicas publicas de nosso pais no decurso dos anos. E possivel perceber,
por exemplo, na redacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases 9394 de 20 de dezembro de 1996
(BRASIL,1996), discussdes mais abrangentes quanto ao tema em compara¢do com as
legislagdes anteriores, ainda que no capitulo V, artigo 58, reproduzisse 0s mesmos termos
da Constitui¢do, reafirmando que a educagao escolar aos estudantes com deficiéncia deve
ser oferecida preferencialmente, na rede regular de ensino (BRASIL, 1996). Este ponto,
inclusive, “foi alvo de muitas criticas por tragar padroes muito vagos de atendimento
escolar” (GARCIA, 2004, p.61). E interessante ressaltar que tanto na Constitui¢do quando
na LDB de 1996, ha uma referéncia ao AEE, embora nestes documentos nao se encontre
uma definicdo do que vem a ser este servigo, sendo muitas vezes confundido com reforgo
escolar (BATISTA; MANTOAM, 2006). Uma defini¢do somente surgira através do
Decreto n° 6.571 de 17 de setembro de 2008 (BRASIL, 2008a), e revogado pelo Decreto
n® 7.611 de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011) que ndo somente traz uma
defini¢do®, mas apresenta entre outras coisas, seus objetivos e o publico-alvo a que se
destina.

Além das legislacdes citadas, destacamos o Decreto n°® 3.298, de 20 de dezembro
de 1999 (BRASIL, 1999), que compreende um conjunto de orientagdes normativas para
assegurar o exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas com deficiéncia.

Tratando sobre o acesso a educagao, o artigo 25 declara que

Os servicos de educacdo especial serdo ofertados nas institui¢des de
ensino publico ou privado do sistema de educagdo geral, de forma
transitdria ou permanente, mediante programas de apoio para o aluno
que esta integrado no sistema regular de ensino, ou em escolas
especializadas exclusivamente quando a educa¢ao das escolas comuns
ndo puder satisfazer as necessidades educativas ou sociais do aluno ou
quando necessario ao bem-estar do educando (BRASIL,1999).

E possivel perceber neste artigo ndo apenas a Educacdo Especial sendo ofertada
pelo sistema publico de ensino, mas o destaque dado as escolas especializadas no ensino

a estudantes com deficiéncia que ndo consigam ser atendidos nas escolas nao

1 “conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados institucional e

continuamente, prestado das seguintes formas complementar a formagao dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos
estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou suplementar & formagdo de estudantes com altas
habilidades ou superdotagdo” (BRASIL, 2011)
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especializadas. Este debate sobre o papel destas instituigdes, tais como os ja citados IBC
e INES, ainda hoje tem ocasionado discussdes multiplas entre aqueles que advogam a seu
favor, quanto aos que a objetam, reafirmando que todos os estudantes, sem excecao,
devem estar incluidos nas classes regulares.

No intuito de responder as exigéncias do artigo 214 da Constituicao Federal e do
artigo 9° da LDB 9394/96, foi aprovado pelo Congresso Nacional e estabelecido pela Lei
10.172 em 09 de janeiro de 2001, o Plano Nacional de Educag¢dao (BRASIL, 2001), que
dentre os objetivos estipulados para serem cumpridos durante o decénio 2001 — 2011,

propunha-se

A elevagdo global do nivel de escolaridade da populacdo; A melhoria
da qualidade de ensino em todos os niveis; A reducdo das desigualdades
sociais e regionais no tocante ao acesso a escola publica e a
permanéncia com sucesso, nela; A democratizagdo da gestdo do ensino
publico nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da
participacdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto
pedagdgico da escola e da participagdo da comunidade escolar e local
escolar em conselhos escolares e equivalentes (BRASIL, 2001).

Quanto a Educagdo Especial, foram apresentados 28 objetivos e metas que
buscavam avangos necessarios para a promoc¢ao de um ambiente propicio ao estudante
com deficiéncia, com orientagdes acerca da adaptacdo da infraestrutura das escolas para
o recebimento destes, da necessidade de disponibilizar livros didaticos falados, de livros
em braille para cegos e ampliados para estudantes com baixa visao, da ampliagao do
fornecimento e do uso de equipamentos de informatica como apoio a aprendizagem
(BRASIL, 2001). Mudangas estavam sendo almejadas, sendo necessario a cooperagao
da sociedade e do poder publico em todas as suas esferas para sua implementacao durante
o decénio estabelecido. Em 2009, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) langou trés volumes intitulados “Avaliagao do Plano
Nacional de Educagao 2001-2008”, no qual o segundo discorria sobre o cumprimento das
metas referentes 2 Educacdo Especial (BRASIL, 2009a). Em sua leitura, percebe-se que
algumas foram atendidas em parte, sendo ainda consideradas insuficientes para assegurar
a promoc¢ao de um ensino inclusivo.

Destacamos ainda outro documento importante para a constitui¢do de politicas
publicas inclusivas, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao

Inclusiva (PNEEPEI) de 2008, que visa
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assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo,
orientando os sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular,
com participagdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais
elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educagio
especial desde a educacdo infantil até a educagdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formagdo de professores para
o atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educagdo para a inclusdo; participacdo da familia e da comunidade;
acessibilidade arquitetonica, nos transportes, nos mobilidrios, nas
comunicacdes e informacdo; e articulacio intersetorial na
implementagdo das politicas publicas (BRASIL, 2008b).

Com este objetivo, destacamos que a PNEEPEI tem servido de parametro para as
politicas sobre inclusdo, sendo fortalecida pela Lei n° 13.146, promulgada em 6 de julho
de 2015, que instituiu a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia), com o objetivo de “[...] assegurar e a promover, em
condigdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa
com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania” (BRASIL, 2015a, p. 01). Em

seu artigo 27, lemos

A educag@o constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao
longo de toda a vida, de forma a alcangar o0 maximo desenvolvimento
possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e
sociais, segundo suas caracteristicas, interesses ¢ necessidades de
aprendizagem (BRASIL, 2015a).

Com o término da vigéncia do Plano Nacional de Educagao (BRASIL, 2001), um
novo foi lancado, encontrando-se atualmente em vigor: o Plano Nacional de Educagao
para o decénio 2014 — 2024, estabelecido pela Lei n°® 13.005 de 25 de junho de 2014
(BRASIL, 2014a). Mais enxuto que o seu antecessor, este plano contém 20 metas, sendo

a quarta, referente a Educacao Especial:

universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas
habilidades ou superdotacdo, o acesso a educacdo basica e ao
atendimento educacional especializado (AEE), preferencialmente na
rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo,
de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014a).

A partir de 2016, devido as mudangas de governo do pais, aconteceram alteragdes
na conducdo das questdes relacionadas a Educagao Especial. Algumas politicas langadas

divergiam com relagdo as promulgadas anteriormente, como o Decreto n® 10.502, de 30
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de setembro de 2020 (BRASIL, 2020) que pretendia substituir a PNEEPEI de 2008
(BRASIL, 2008Db), trazendo, dentre alguns dos pontos de controvérsias, a possibilidade
de classes especiais organizadas dentro de escolas inclusivas.

Por fim, seis meses depois este Decreto foi julgado inconstitucional, sendo
oficialmente revogado pelo governo atual através do Decreto n° 11.370, de 1° de janeiro
de 2023 (BRASIL, 2023). Dessa forma, ¢ possivel que as alternancias recentes na
conducdo destas questdes inviabilizem o cumprimento minimo dos objetivos do Plano
Nacional de Educagdo para o decénio 2014 —2024.

Como dito, estes e outros documentos do género sdo importantes para a
promulgacdo dos ideais relativos a educagdo inclusiva. De fato, ao longo das ultimas
décadas, tem-se notado um consideravel aumento no quantitativo de matriculas destes
estudantes em escolas ndo especializadas. A tabela a seguir nos traz um comparativo de
dados do censo escolar da educagdo basica brasileira entre os anos de 2013 (BRASIL,

2014c) e de 2023 (BRASIL, 2024) disponibilizados pelo INEP.

Tabela 1 - Numero de matriculas da Educac@o Especial em classes comuns ou classes exclusivas nos
anos de 2013 e 2023

2013 648921 194.421 843342
2023 1.617.420 154.010 1.771.430

Fonte: Censo Escolar (BRASIL, 2014c¢, 2024)

Ao compararmos os dados de matriculas realizadas em classes comuns (nao
especializadas) e classes exclusivas (especializadas), observa-se um aumento de 110% no
nimero total de estudantes matriculados ao longo de dez anos. Nota-se também que, em
2013, o percentual de alunos matriculados em turmas especializadas correspondia a quase
23% do total, enquanto, em 2023, esse indice caiu para 8,7%. Em contrapartida, a
propor¢ao de alunos da Educacdo Especial em turmas regulares, que em 2013 era de
aproximadamente 77% do total, aumentou para 91,3% em 2023. Estes dados demonstram
que tais esforcos tém resultado em frutos, contudo, entendemos que nao basta a integragao
destes estudantes para assegurarmos que os objetivos educacionais foram alcangados. E
necessario que sejam proporcionados os meios para que estes alunos ndo apenas
permanecam matriculados, mas que sejam devidamente incluidos, participantes ativos

dos processos de ensino e aprendizagem realizados em suas classes.
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Na sec¢do seguinte, discorreremos ainda sobre algumas politicas publicas, dessa
vez voltadas para a formagdo do docente que lidara com a diversidade e a inclusdo em
sua sala de aula, observando, ao final, as grades curriculares de alguns cursos de

licenciatura em Matematica em algumas Universidades do Estado do Rio de Janeiro.

2.2 Um olhar sobre a formaciao docente inicial e continuada em Universidades

publicas do Rio de Janeiro

Entendemos que o papel do docente se revela extremamente importante para que
haja uma efetiva inclusao dos estudantes com deficiéncia, assim, questionamo-nos sobre
como tem sido o processo de formagdo destes futuros professores. Nesta secdo,
discorremos inicialmente sobre algumas legislagdes que destacam como deve ser essa
formacgdo. Na sequéncia, observaremos as grades curriculares dos cursos de formagao de
algumas universidades publicas do Rio de Janeiro, com uma pergunta em mente: Sera que
os cursos de licenciatura estdo efetivamente oferecendo aos futuros docentes o
conhecimento fundamental sobre os principios de inclusdo e diversidade? Como
observam Da Paz, Segadas-Vianna e Lima (2022, p.146), “o desafio da formagdo de
professores para uma escola inclusiva demonstra a importancia de uma formacao
consciente diante da diversidade”.

Vale destacar que muitas das politicas publicas langcadas desde a Declaragdo de
Salamanca, em 1994, também apontam para a importancia dos espagos de formagao no
preparo dos futuros docentes para lidarem com a inclusdo e a diversidade de seus
estudantes. Além das ja citadas na sec¢ao anterior, fazemos lembranga de trés Resolucdes
que tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao docente, elaboradas
pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e langadas nos anos de 2002, 2015 e 2019.
Estas Diretrizes definem “os marcos curriculares e regulatdrios para a formagao docente,
instituindo normas como carga horaria e estruturagdo curricular das licenciaturas, além
de questdes como principios formativos a serem considerados pelos cursos” (FICHTER
FILHO; OLIVEIRA; COELHO, 2021, p.941). Embora as mudangas curriculares dos
cursos de formagdo docente ao longo deste século contemplem diversos aspectos, para
esta secdo nos deteremos apenas as modificagdes que abordem diversidade e Educacao
Especial visando uma educacao inclusiva.

A primeira mudanga considerada deu-se com a Resolugdo CNE/CP n.° 1 de 2002.

Em seu artigo 2°, inciso II, lemos que a grade curricular das institui¢des de ensino superior
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deve preparar os futuros professores para o acolhimento e o trato da diversidade
(BRASIL, 2002b). Ressaltamos que, embora mencionadas, as questoes de acolhimento e
tratamento da diversidade sdo citadas de modo vago, sem que o documento especifique a
quem ou a que se referem, faltando aprofundar com maiores discussdes ndo apenas na
compreensdo dos conceitos, mas também em como os cursos deveriam proceder para
contemplé-las na formagao dos futuros professores. Perguntas sobre como deve ser essa
preparacdo ou se as instituicdes deveriam criar disciplinas especificas ndo sao
respondidas, ficando a cargo dos cursos de formagdo as agdes devidas. No mesmo
documento, o artigo 6°, inciso VI, pardgrafo 3°, cita como competéncia exigida para o
futuro professor o conhecimento sobre as especificidades dos estudantes com deficiéncia,
sem também apresentar maiores argumentacdes sobre quais especificidades e quais
estudantes. Esta Resolugao obrigava os cursos de licenciatura a se adequarem as propostas
apresentadas, porém verificou-se que os curriculos continuaram a ofertar uma formagao
com foco na area disciplinar, reduzindo o espaco para a formacdo pedagogica (GATTI,
2015). De certa forma, pouco se vé, a luz deste documento, contribuigdes que viessem a
modificar de maneira significativa a estrutura curricular dos cursos no que tange estas
discussdes. Conforme observa Gatti et al (2019, p.54), esta Resolugao “foi de certo modo
esquecida nos anos subsequentes ndo havendo esforgo politico para que as licenciaturas
a considerassem”.

Entretanto, no mesmo ano, a Lei n° 10.436 de 24 de abril de 2002 (BRASIL,
2002a), reconhece a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como um meio de comunicagao

das pessoas surdas, destacando em seu artigo 4° que

O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusdo nos cursos
de formagao de Educagao Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério,
em seus niveis médio e superior, do ensino da Lingua Brasileira de
Sinais - Libras, como parte integrante dos Parametros Curriculares
Nacionais - PCNs, conforme legislagao vigente (BRASIL, 2002b).

Dessa forma, as institui¢des de formacao docente deveriam se organizar de modo
a oferecer o ensino de Libras aos seus estudantes. Esta Lei foi regulamentada com o
Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005), que nos informa em seu
capitulo II, artigo 3°, que a Libras deve ser disciplina curricular obrigatoria nos cursos de
formacao docente de instituigdes de ensino tanto publicas como privadas de todo territorio

nacional, tendo o prazo de 10 anos para que os cursos incluissem Libras como disciplina
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curricular. Essas mudangas comegaram a ocorrer de maneira gradual, iniciando-se, de
acordo com o documento, pelos cursos de Educag@o Especial, Fonoaudiologia, Pedagogia
e Letras, para que, de modo progressivo, contemplasse as demais licenciaturas. O
proposito era formar docentes que tivessem um conhecimento basico de Libras para que
pudessem interagir com os estudantes surdos (BARROS; PENTEADO, 2018).

Nos anos seguintes, com a PNEEPEI (BRASIL, 2008b), iniciativas foram
propostas quanto a valorizacdo de uma educagdo inclusiva, bem como com relagdo a
formagdo docente, visando ampliar as oportunidades de formagao por meio de programas
que ofereciam bolsas de estudo ou financiamentos estudantis. Quanto as mudancas
curriculares, a Resolugdo CNE/CP n.° 2 de 1 de julho de 2015 (BRASIL, 2015b), que
revogou a de 2002, ampliou a compreensdo sobre educacdo inclusiva e o trato da
diversidade no curriculo da formagao docente. Em seu artigo 5°, inciso VII, lemos que a
formacgdo de profissionais do magistério deve conduzir os docentes “a consolidacao da
educagdo inclusiva através do respeito as diferencas, reconhecendo e valorizando a
diversidade étnico racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras”
(BRASIL, 2015Db).

No artigo 13, paragrafo 2°, podemos ler:

Os cursos de formagdo deverdo garantir nos curriculos contetidos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares,
seus fundamentos e metodologias, bem como conteudos relacionados
aos fundamentos da educagdo, formagdo na area de politicas publicas e
gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos
humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de
faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educagdo
especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas (BRASIL, 2015b).

Percebe-se uma diferenga da Resolugdo anterior quando o texto diz que os cursos
deverdo assegurar em seus curriculos conteudos relacionados aos temas que envolvem a
diversidade e a inclusdo. Estas e outras propostas para a formagao docente buscavam
alinhar-se as politicas de inclusdo em pauta, impelindo os cursos universitarios a
adequarem seus curriculos visando atender estas especificacdes. Assim, estas mudangas
deveriam ser implementadas no prazo de dois anos estabelecido pelo documento,
prorrogado para mais um de acordo com o Resolugdo n° 1, de 9 de agosto de 2017
(BRASIL, 2017), e prorrogado novamente pela Resolugdo n°® 3, de 3 de outubro de 2018
(BRASIL, 2018c¢) totalizando quatro anos para efetivas mudangas a partir da data de
publicacdo da CNE/CP n.° 2 de 1 de julho de 2015 (BRASIL, 2015b).
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Em 2019, uma nova Resolugdo foi apresentada revogando a de 2015. Comparada
com a anterior, a Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019)
foi considerada como um retrocesso (DE ALBUQUERQUE; DOS SANTOS;
ANDRADE, 2023), uma vez que a anterior discorria sobre as tematicas da diversidade e
da inclusdo de maneira mais ampla. As mengdes feitas a diversidade nesta Resolucao
surgem no artigo 8°, no qual os cursos destinados a Formacao Inicial de Professores para

a Educagdo Basica devem ter como fundamentos pedagogicos:

VIII. compromisso com a educagdo integral dos professores em
formagdo, visando a constitui¢do de conhecimentos, de competéncias,
de habilidades, de valores ¢ de formas de conduta que respeitem e
valorizem a diversidade, os direitos humanos, a democracia e¢ a
pluralidade de ideias e de concepgoes pedagdgicas (BRASIL, 2019).

Além deste, encontra-se também no documento um anexo com dez competéncias

gerais docentes, sendo a nona,

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperacdo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacao da diversidade de individuos
e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza, para promover
ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem (BRASIL, 2019).

Sobre um ensino inclusivo, esta Resolu¢do comenta apenas no anexo sobre as
competéncias gerais docentes que o professor deve colaborar “para a construgdo de uma
sociedade livre, justa, democratica e inclusiva” (BRASIL, 2019), sem explicar o que isso
significa.

Acerca da Educagdo Especial, encontramos no artigo 12 a informacao de que na
carga horaria dos cursos de formac¢do devem ser tratados os “marcos legais,
conhecimentos e conceitos basicos da Educacdo Especial, das propostas e projetos para o
atendimento dos estudantes com deficiéncia e necessidades especiais” (BRASIL, 2019).
No artigo 16, encontramos referéncia ao fato de que este € um campo que requer saberes
especificos e praticas contextualizadas, embora ndo explicite quais saberes e quais

praticas. Também percebemos a auséncia de citagdes sobre a aprendizagem de Libras.
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As licenciaturas voltadas especificamente para a docéncia nas
modalidades de Educagdo Especial, Educacdo do Campo, Educacdo
Indigena, Educagdo Quilombola, devem ser organizadas de acordo com
as orientagdes desta Resolugfo e, por constituirem campos de atuacio
que exigem saberes especificos e praticas contextualizadas, devem
estabelecer, para cada etapa da Educagdo Basica, o tratamento
pedagdgico adequado, orientado pelas diretrizes do Conselho Nacional
de Educagao (CNE) (BRASIL, 2019).

Cremos que ao oferecer disciplinas que promovam reflexdes sobre diversidade e
inclusdo, que abordem conhecimentos sobre as especificidades de estudantes com
deficiéncia, que estimulem a valorizagao das diferengas e o combate ao preconceito, entre
outras agdes, 0s cursos universitarios contribuirdo para a formagdo de um docente que
nao apenas acolha e trate da diversidade em sua escola, mas que promova uma educagao
inclusiva. Por essa razdo, julgamos pertinente conhecer como tem se dado a formacao
inicial no Rio de Janeiro, observando o projeto pedagogico e as grades curriculares dos
cursos de licenciatura em matematica de algumas universidades publicas deste estado, a
saber, Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro (UNIRIO), Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ),
Universidade Federal Fluminense (UFF), Universidade Estadual do Norte Fluminense —
Darcy Ribeiro (UENF) e trés unidades académicas da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ): Faculdade de Educa¢dao da Baixada Fluminense (FEBF) em Duque de
Caxias, Faculdade de Formacao de Professores (FFP) em Sao Gongalo, e a licenciatura
ofertada no Instituto de Matematica e Estatistica (IME) no campus do Maracana, centro
do Rio de Janeiro.

A nossa observacao foi realizada no més de julho de 2023 e revista em margo de
2024, contemplando as informacdes disponibilizadas até esta data. A tabela a seguir
apresenta as institui¢des, as disciplinas oferecidas que tratam de algum tema relacionado
a Educacdo Especial ou inclusiva e sua carga horaria, bem como se estas sdo optativas,

eletivas ou obrigatorias.
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Tabela 2 - Disciplinas relacionadas a Educac@o Especial oferecidas pelas universidades publicas federais
do Rio de Janeiro

Fundamentos e Praticas Pedagogicas da 30 Obrigatdria
UERJ (FEBF) Educacao Especial e Inclusiva
LIBRAS 1: Lingua Brasileira de Sinais 30 Obrigatoria
UERJ (FFP) Estagio Supervisionado IV 90 Obrigatoria
UERJ (IME) - Pratica Pedagoégica em  Educagio 60 Eletiva
diurno Inclusiva
UERJ (IME) - Pratica Pedagoégica em Educagio 60 Eletiva
noturno Inclusiva
Libras: Inclusdao educacional da pessoa 34 Obrigatodria
UENF surda ou com deficiéncia auditiva
Libras 1 30 Obrigatdria
Educagao Especial 1 60 Optativa
UFF Topicos em Educagdo Especial e 30 Optativa
Inclusiva
Educagédo Inclusiva 60 Optativa
UFRJ Educagao e Comunicagao II (Libras) 60 Obrigatoria
UFRRJ Lingua Brasileira de Sinais (Libras) 30 Obrigatodria
Estagio Supervisionado 4 100 Obrigatoério
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) 60 Obrigatodria
UNIRIO Estagio Supervisionado 4 120 Obrigatoria
Educagdo Especial 60 Optativa

Fonte: dados da pesquisa.

As informagdes da UERJ foram adquiridas através de um site’? da institui¢do em
que se encontram disponiveis para consulta on-line as ementas das versdes mais recentes
das disciplinas oferecidas em seus cursos de graduagao, e do Projeto Pedagogico do curso
de licenciatura, datado de junho de 2013. Ao pesquisarmos a licenciatura em matematica,
encontramos quatro ementas referentes aos cursos oferecidos nas unidades da Faculdade
de Educacao da Baixada Fluminense (FEBF) em Duque de Caxias, na Faculdade de
Formacao de Professores (FFP) em Sao Gongalo, e a licenciatura noturna e diurna
ofertada no Instituto de Matematica e Estatistica (IME) no campus do Maracana, centro
do Rio de Janeiro. Por termos encontrado algumas informacdes divergentes entre o que
era fornecido pelo ementario online ¢ o site da instituicdo, entramos em contato com
professores e coordenadores de alguns cursos para conhecer a versao valida mais recente,
na qual nos baseamos para trazer as informagdes a seguir.

No FEBF, o curso possui carga hordria total de 3440 horas, sendo oferecida no
quinto periodo a disciplina “Fundamentos e Praticas Pedagogicas da Educagao Especial

e Inclusiva”. No oitavo periodo encontramos a disciplina “LIBRAS 1: Lingua Brasileira

12 https://www.ementario.uerj.br
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de Sinais”. Dentre as eletivas restritas, ndo encontramos alguma que abordasse a
Educacao Especial.

Na FFP, o curso possui carga horaria total de 3245 horas, e conforme observado
no ementario, somente a disciplina de “Estagio Supervisionado IV” se dedica a explorar
situacdes de ensino sob o enfoque da Educagao Inclusiva. Nao se percebe outra disciplina
nessa tematica entre as eletivas listadas.

Na unidade académica do IME, os cursos diurno e noturno possuem a mesma
carga horaria total, isto €, 2960 horas. Contudo, o curso diurno pode ser completado em
no minimo 8 periodos, ao passo que o noturno requer pelo menos 10 periodos para sua
conclusdo. Em ambos hd somente uma disciplina, “Pratica Pedagdgica em Educagdo
Inclusiva”, oferecida de modo eletivo na Faculdade de Educagao. Nesse caso, dentro da
grade curricular do curso de licenciatura em matematica diurno e noturno ha espacgo para
a realizacao de algumas disciplinas eletivas. De acordo com Projeto Pedagogico do curso
de licenciatura, o licenciando deve cursar pelo menos 60 horas de disciplinas eletivas da
Faculdade de Educagio (UERJ, 2013). E interessante destacar que, para os cursos de
ciéncias biologicas, ciéncias sociais, educacao fisica, filosofia, fisica, geografia, historia
e quimica, a mesma disciplina ¢ obrigatodria.

Na UENF, o projeto pedagogico disponibilizado no site®® da instituicio data de
junho de 2009, contemplando uma carga horaria total de 3145 horas. No oitavo periodo
de sua grade curricular encontramos a disciplina “Libras: Inclusdo educacional da pessoa
surda ou com deficiéncia auditiva”.

Na UFRJ, tivemos acesso ao projeto pedagodgico vigente que data de junho de
2007 e que se encontra, segundo informagdes fornecidas pela coordenacao do curso, em
processo de reformulagdo. Pela mesma coordenacao, fomos informados que a disciplina
Educacdo e Comunicagdo II (Libras) foi acrescentada ao curso em momento posterior,
sendo atualmente obrigatoria aos licenciandos. Entretanto, ao observarmos a distribui¢ado
curricular disponibilizada no Sistema Integrado de Gestdo Académica (SiGA!?),
atualizada em 06 de margo de 2024, na carga horéaria total do curso de 2.820 horas, ndo
encontramos disciplinas que tivessem explicitamente relagdo com a Educagdo Especial e

que precisassem ser cursadas de maneira obrigatdria.

130 site pode ser acessado no seguinte enderego eletronico: https://uenf.br/posgraduacao/licenciatura-
matematica/wp-content/uploads/sites/16/2020/07/ProjetoPedagogico-LicMatematica2009.pdf

14 0 SiGA serve como uma plataforma de administragio de disciplinas e de todas as informagdes pertinentes
a trajetoria académica do estudante, podendo ser acessado em https://www.siga.uftj.br/
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Na UNIRIO, o projeto pedagogico do curso de licenciatura em matematica data
de abril de 2018. Entre os objetivos especificos, conforme consta no documento,
destacamos a intengdo de “propiciar ao licenciado uma formagdo que o permita adequar
as praticas docentes as novas demandas da inclusdo escolar e de respeito as diferengas”
(UNIRIO, 2018, p. 13). Assim, neste curso com carga hordaria total de 3.230 horas, temos
além da disciplina obrigatéria sobre “Libras”, de 60 horas, a opcional sobre “Educagao
Especial”, também de 60 horas. Destacamos como aspecto positivo a proposta do Estagio
Supervisionado 4 buscar a pratica da regéncia em um contexto de inclusdo de estudantes
com deficiéncia. Este estagio vem ocorrendo em parceria com o Instituto Nacional de
Educa¢dao de Surdos (INES) e o IBC, que tém recebido os licenciandos. Sobre como
ocorre o estagio no IBC, Bernardes e Bernardo (2019) nos informam que cada turma de
estagio possui um docente orientador, membro do quadro de professores da licenciatura
em matematica da Unirio, e um professor do IBC, responsavel por supervisionar o
estagio. Os licenciandos t€ém encontros semanais com o orientador na universidade, além
de participarem de atividades formativas com o supervisor, em que aprendem nogdes
basicas do Sistema Braille e do soroban. Além disso, esses estagidrios assistem e
colaboram nas aulas no IBC, atuando como mediadores no processo de ensino e
aprendizagem (BERNARDO, 2018).

Na UFRRJ, o documento vigente data de 2014 (UFRRJ, 2014), sendo também
disponibilizado na pagina do curso um anexo lancado em novembro de 2019 que
apresenta as alteragdes realizadas na estrutura curricular do curso de licenciatura em
Matematica do Campus de Seropédica. O curso tem carga horaria total de 3264 horas, e
dentre as disciplinas obrigatdrias, encontramos Libras, com 30 horas e o “Estagio
Supervisionado IV” que ocorre na Educag¢do de Jovens e Adultos (EJA) ou Educacdo
Especial ou Educacdo Indigena, e em espacos educacionais ndo formais, com carga de
100 horas. Conforme tomamos ciéncia, um documento a ser publicado em breve, e que
ainda ndo consta no site da universidade, apresentara outras mudancas na grade curricular
do curso, destacando além da Libras e do Estagio Supervisionado de Licenciatura I'V, uma
disciplina obrigatoria intitulada “Metodologia do Ensino de Matematica/Educagao
Matematica Inclusiva” com carga horaria de 60 horas e que ird contemplar, dentre outras
tematicas, a Educacdo Especial Inclusiva.

Dentre os documentos observados, o da UFF € o mais recente, com data de margo
de 2021 (UFF, 2021). O curso tem carga horaria total de 3220 horas, contendo como

obrigatoria apenas Libras 1, com 30 horas, e trés disciplinas optativas que tratam
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especificamente de Educacao Especial ou Inclusiva: Educagdo Especial 1, de 60 horas;
Tépicos em Educacdo Especial e Inclusiva, de 30 horas; Educagao Inclusiva, de 60 horas.

Ressaltamos que, atualmente, das universidades pesquisadas, cinco oferecem
Libras como disciplina obrigatoria, contemplando o disposto no Decreto 5.626/2005
(BRASIL, 2005). Destacamos também como aspecto positivo o fato de que um dos
estagios obrigatorios dos licenciandos da UERJ (FFP), da UNIRIO e da UFRRJ sdo em
escolas que contemplem estudantes com deficiéncia.

Apenas o curso de licenciatura em matematica da UERJ, sediada na FEBF, em
Duque de Caxias, oferece uma disciplina obrigatéria focada nos fundamentos e nas
praticas pedagdgicas voltadas para a Educagdo Especial e Inclusiva, cuja ementa aborda

os seguintes topicos

O papel social da pessoa com deficiéncia e altas habilidades: estigma,
preconceito e discriminagdo; modelos explicativos da deficiéncia;
historia da educacdo de pessoas com deficiéncia no mundo e no Brasil;
politicas de educacdo inclusiva; Acessibilidade. Adequagdo Curricular.
Cotidiano escolar e praticas inclusivas na Educacdo Infantil ¢ Ensino
Fundamental 1. Estimulag@o Precoce. Tecnologias Assistivas. Desenho
Universal na aprendizagem. Conceitos, relagdes de ensino e estratégias
de aprendizagem junto aos alunos com deficiéncia fisica, intelectual,
surdez, cegueira, baixa visdo, multiplas, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e/ou superdota¢do (UERIJ, 2024).

Na UERJ (IME) em seus cursos diurnos e noturnos, esse tipo de disciplina surge
como eletiva, enquanto na UFF e na Unirio, surgem como opcionais nas grades
curriculares.

Assim, respondendo a pergunta feita no inicio desta se¢do, entendemos que os
cursos de licenciatura caminham a passos lentos, fornecendo uma formagdo ainda
insuficiente para que um licenciado em matematica seja capaz de lidar com alunos com
deficiéncia e sua inclusdo em classes ndo especializadas. Obviamente acreditamos que
existem exce¢des e reconhecemos os esfor¢cos de algumas instituigdes na busca de
adequar-se para fornecer uma formagao que atente para os ideais inclusivos. Entretanto,
acreditamos que a oferta de disciplinas com relagdo a esta temadtica deveria ser
obrigatdria, ao invés de opcional, pois coloca sob o aluno a responsabilidade de buscar
(ou ndo) este conhecimento, sendo que nem sempre estes se encontram dispostos ou
despertados para cursarem disciplinas fora da grade obrigatoria. Por essa razdo, ¢
importante que haja movimentos de sensibilizagdo a estas necessidades, sendo a oferta

obrigatéria de Libras um passo importante neste sentido. Barros e Penteado (2018), ao
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buscarem as contribui¢des da disciplina de Libras na formagao dos graduados no curso
de Licenciatura em Matemadtica de uma Universidade publica do interior de Sdo Paulo,
observaram que ela representou o inico momento em que estes docentes participaram de
discussdes referentes a Educacao Especial e a Inclusdo.

Entretanto, isso ndo significa que as iniciativas particulares de professores
integrantes do quadro docente destas universidades, no tocante a promoc¢ao de discussoes
acerca desta temadtica, sejam desconsideradas. Este engajamento faz com que os
pesquisadores abordem o assunto em algumas das disciplinas que lecionam, além de
orientarem estudantes na producdo de trabalhos de monografia nestas tematicas,
suplementando assim a formacao discente. Vale lembrar que nas universidades existem
projetos de pesquisa e extensao que desenvolvem trabalhos nesta drea com a participacao
de estudantes da graduagdo. Nesse ponto, destacamos, por exemplo, na UFRJ, o grupo
sobre o ensino de matematica para estudantes com deficiéncia visual e estudantes surdos
do Projeto Fundao do qual o autor deste trabalho participa, além de iniciativas como o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (PIBID) que também incentivam
a realizacao de atividades englobando essas tematicas.

No entanto, uma vez que os saberes pedagdgicos apresentados nos cursos de
formacao inicial ndo podem ser vistos como algo completo e definitivo, faz-se necessario
que o docente compreenda uma formagao que va além da que foi oferecida inicialmente
nos cursos de licenciatura, devendo ser esta permanente ¢ continua, estendendo-se ao
longo de sua carreira. Nesse sentido, os programas de formagdo continuada podem
contribuir para que o professor aprofunde sua compreensao em tematicas que ndo foram
plenamente abordadas durante a formagdo inicial, bem como em outras questdes que
possam surgir no decurso de sua pratica docente. Por essa razdo, recomendamos a
participacdo em cursos que abordem de maneira mais especifica as perspectivas de uma
Educacido Inclusiva, antes mesmo de uma necessidade decorrente da presenga de algum
estudante apoiado pela Educagdo Especial em sua sala de aula.

Com o objetivo de tentar preparar o professor ja formado para lidar com estes
desafios, destacamos duas das esparsas iniciativas do governo federal, a primeira,
realizada entre 2003 e 2010, intitulada “Educacdo Inclusiva: direito a diversidade”,
promovia a formacao tanto de gestores quanto de educadores das redes de ensino, com o
objetivo de implementarem em suas escolas uma Educagdo Especial na perspectiva
inclusiva. A segunda, o Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade certa (Pnaic), no ano

de 2014, do qual o autor desta tese atuou como formador na 4rea de ensino de matematica.
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Um dos cadernos que faziam parte do material fornecido aos docentes foi dedicado a
Educacdo Especial (BRASIL, 2014b), tratando deste tema dentro de uma abordagem
inclusiva.

Também ¢ importante considerar a formacdo continuada oferecida nas
universidades em seus cursos de pds-graduacdo como o Curso de Mestrado Profissional
em Diversidade e Inclusdo (CMDPI) da UFF e o Programa de Pds-Graduacdo em Ensino
de Matematica (PEMAT) da UFRJ que possuem linhas de pesquisa que abordam a
educagdo inclusiva em todos os seus aspectos, ndo apenas no que tange a Educacao
Especial.

Olhando de maneira especifica para o estudante com DV, o IBC recentemente deu
inicio ao Mestrado Profissional em Ensino na Temadtica da Deficiéncia Visual, além de ja
contar com diversos cursos especificos nesta area que podem ser realizados de modo
presencial, a distdncia ou hibrido, tais como os de Técnicas de Leitura e de Escrita no
Sistema Braille, Produgao de Material Especializado, Orientagdo e Mobilidade em
contextos nao escolares, Soroban, Audiodescri¢do, Produgao de livros acessiveis, entre
outros.

Por fim, ainda que este breve panorama apresentado tenha sido tragado apenas de
uma perspectiva local, julgamos ser incerto afirmar que os cursos de licenciatura em
matematica pelo Brasil afora sdo eficazes ou ndo em capacitar professores para
responderem completamente as exigéncias demandadas. No entanto, de acordo com o
contexto observado, ¢ importante que as universidades busquem rever seus curriculos,
reestruturando-os de modo a adequarem-se as mudangas necessarias, contribuindo para
um melhor preparo do recém-egresso.

Ao mesmo tempo, € possivel perceber a falta de empenho dos governos que, ao
proporem leis para implementarem um sistema inclusivo, deixam as escolas e,
consequentemente, os professores, a deriva com a falta de recursos e meios para tal.
Reconhecemos a importancia dos cursos de formagao continuada, mas percebemos que,
ao fim, cabe ao proprio professor buscar suplementar sua formagao por meio destes. Por
essa razao, destacamos na se¢do 5.3 desta tese alguns conhecimentos que consideramos
essenciais, € que por vezes sao desconhecidos dos professores devido a auséncia de

discussdes que promovam estes saberes nos cursos de formagao de docentes.
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2.3 Um estado do conhecimento sobre pesquisas com narrativas envolvendo ensino
de matematica para pessoas com DV em teses e dissertacdes brasileiras

No intuito de conhecer o que ja havia sido produzido no meio académico, em
especial nas teses e dissertagdes sobre o ensino de matematica para estudantes com DV,
e que, a0 mesmo tempo, declarassem ser de cunho narrativo, realizamos uma revisao
sistematica®®. Segundo Fiorentini et al. (2018, p. 235), essa revisio pode assumir algumas
modalidades e, dentre as elencadas por estes autores, optamos por um estado do
conhecimento, pois este visa “sistematizar os conhecimentos produzidos em um campo
de estudo ou tematica de pesquisa, durante um periodo de tempo” (FIORENTINI et al.,
2018, p. 241). Embora alguns pesquisadores (TEIXEIRA, 2008; SOARES; MACIEL
2000) vejam este tipo de investigacdo como um sindonimo de estado da arte, Romanowsky
e Ens (2006, p. 40), entendem que ao abordarmos apenas um setor das publicacdes sobre
o tema em questdo, estamos realizando um estado do conhecimento. Fiorentini et al.
(2018, p. 241) afirmam ainda que o objetivo destas investigagdes ¢ a realizacdo de um
balanco sintese do conhecimento ja produzido, de modo a evidenciar possiveis
contribuicdes e questdes ou tematicas que ainda carecem de pesquisa. Dessa forma, ao
ordenarmos o conjunto de informagdes e resultados obtidos, seremos capazes de
determinar as possiveis lacunas ou vieses a serem estudados (SOARES; MACIEL, 2000,
p.9).

Escolhemos como marco inicial para esta investigagao o ano de 2008, em que foi
publicada a PNEEPEI (BRASIL, 2008b), um documento importante para as politicas
publicas de inclusdao em nosso pais, conforme ja comentado na secdo 2.1. Quanto ao
término do recorte temporal, escolhemos o ano de 2023 totalizando dessa maneira 16 anos
de produgdes académicas.

A revisdo ocorreu inicialmente no més de junho de 2023, periodo no qual
buscamos trabalhos produzidos de 2008 a 2022. Em margo de 2024, atualizamos a revisao
incluindo informacgdes relativas ao ano de 2023. Estas duas buscas foram feitas de
maneira similar, iniciando-se no Conjunto de Dados abertos da Coordenagdo de

Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior (CAPES), pois segundo informagdes

15 Uma revisdo sistematica se caracteriza “por utilizar um processo metddico e rigoroso de busca e selegdo
de fontes primarias, de coleta de dados/informagdes, de andlise/interpretagdo e de sistematizacdo e
produgio de sinteses integradoras das evidéncias encontradas” (FIORENTINI et al, 2018, p.235).
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contidas em seu proprio site'®, nele sdo disponibilizados todos os trabalhos defendidos na
pos-graduacdo brasileira anualmente. Assim, realizamos o download das planilhas
contendo as teses e dissertagdes do periodo de 2008 a 2022, ja que, até a ultima pesquisa
realizada em marg¢o de 2024, ainda ndo era possivel realizar consultas sobre as produgdes
académicas do ano de 2023.

Escolhemos fazer o download das planilhas no formato XLS, compativel com o
Excel, sendo possivel acessar informagdes como os titulos de teses e dissertagdes, bem
como os nomes das institui¢des de ensino, dos discentes e dos docentes orientadores, local
e data de defesa, area do conhecimento, palavras-chaves, resumo, entre muitos outros
dados relevantes que nos permitem conhecer detalhes dos trabalhos defendidos. Assim,
analisamos as planilhas ano a ano buscando identificar os trabalhos que correspondiam
aos critérios de nossa pesquisa.

Em cada planilha, iniciamos a pesquisa pela coluna “nivel”, selecionando apenas
as teses e dissertagdes, excluindo desse modo outros tipos de trabalhos. Em seguida,
realizamos uma busca por termos especificos ligados a DV na coluna “palavras-chaves”,
por entendermos que em publicagdes cientificas, elas t€m como objetivo “facilitar a
recuperacdo eficiente do contetido de um texto para os leitores. Além disso, por serem
ferramentas fundamentais para a indexagao nas bases de dados, elas atuam como porta de
acesso ao texto” (GARCIA; GATTAZ; GATTAZ, 2019, p.6). Assim, utilizamos como
descritores as palavras “deficiéncia visual”, “deficiente visual”, “deficientes visuais”,
“cego”, “cega”, ‘“cegueira” e “baixa visdo”, visando acessar todos os trabalhos
catalogados que tinham como foco de pesquisa estas tematicas em suas palavras chaves.
ApoOs a organizagao da listagem, liamos os titulos e, quando necessario, 0 resumo,
selecionando apenas os trabalhos que tinham rela¢ao direta com a matematica, seja ensino
e aprendizagem, formacdo de professores, reflexdes sobre educacdo matematica, entre
outros temas similares.

E necessario destacar o valor ndo apenas das palavras-chaves, mas também do
titulo e do resumo como elementos de representagdo dos trabalhos cientificos. De acordo
com a norma brasileira (NBR) 6028, as palavras-chaves devem ser representativas do
conteudo do documento e o resumo deve apresentar de forma concisa os pontos relevantes
do trabalho (ABNT, 2003). O titulo, segundo a NBR 14724, deve ser composto por uma

“palavra, expressdao ou frase que designa o assunto ou o conteido de um trabalho”

18 https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/
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(ABNT, 2011). Por essa razdo, ¢ importante que os autores de trabalhos académicos se
atentem para a escrita destes elementos de forma que apresentem titulos que transmitam
de forma clara e objetiva o tema da investigacdo, um resumo que traga uma sintese dos
pontos centrais do trabalho, bem como palavras-chaves que evidenciem “palavras e
conceitos utilizados em seu artigo, destacando o topico principal, as técnicas e
metodologias utilizadas” (GARCIA; GATTAZ; GATTAZ, 2019, p.6). Cremos que as
pesquisas realizadas nas palavras-chaves, além das leituras dos titulos e resumos das teses
e dissertacoes sao suficientes para fornecer, em um primeiro momento, uma listagem que
contemple as producdes que buscamos.

ApOs elencarmos as teses e dissertacdes que versavam ao mesmo tempo sobre DV
e matematica, destacamos, apds nova leitura do resumo, aqueles que em sua metodologia
de pesquisa afirmavam explicitamente serem pesquisas narrativas, narrativas
(auto)biograficas, biograficas, historias de vida, historia oral ou que fizeram uso de
entrevistas narrativas. Destacamos somente aqueles que descreviam intencionalmente
que estavam realizando tais investigagdes, excluindo aquelas que, ainda que tivessem
feito uso de entrevistas semiestruturadas, ndo consideraram as metodologias citadas. Para
isso, fizemos a leitura dos resumos das pesquisas, embora entendamos que em alguns
momentos estes se mostram incompletos, ndo sendo suficientes para extrair as
informagdes que julgamos serem essenciais para compreendermos o0s aspectos
metodologicos. Assim, também realizamos a leitura da parte metodoldgica e de outras
partes do corpo dos textos a fim de nos certificarmos que tais investigagdes atendiam, ou
nao, ao Nosso objetivo.

A seguir, apresentamos as tabelas 3 e 4, com os resultados quantitativos obtidos a
partir das pesquisas no banco de teses e dissertagdes da Capes. A primeira, realizada em
junho de 2023, cobriu os anos de 2008 a 2022, enquanto a segunda, efetuada em margo
de 2024, focou exclusivamente no ano de 2023.

Ao final desta investigacdo, identificamos um total de sete dissertacdes e uma tese

que satisfizeram os critérios estabelecidos.
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Tabela 3 - Quantitativo de dissertagdes selecionadas apods cada etapa da pesquisa no banco da Capes

2008 33378 28 1 0
2009 35697 41 0 0
2010 36247 39 3 1
2011 39544 36 3 0
2012 42877 48 4 0
2013 51856 72 10 1
2014 53339 77 16 0
2015 56543 104 12 0
2016 59143 114 11 1
2017 62572 109 11 0
2018 65891 114 10 1
2019 68721 130 13 0
2020 58648 108 10 1
2021 58055 101 13 1
2022 58142 111 8 1

Fonte: dados da pesquisa

Tabela 4 - Quantitativo de teses selecionadas apds cada etapa da pesquisa no banco da Capes

7

2008 10719 0 0
2009 11368 0 0
2010 11313 11 1 0
2011 12321 7 0 0
2012 13916 10 2 0
2013 15653 16 0 0
2014 17286 21 1 0
2015 18996 27 4 0
2016 20605 19 0 0
2017 22056 31 3 0
2018 23476 30 3 0
2019 24432 30 4 1
2020 20075 34 2 0
2021 20683 47 8 0
2022 22993 30 2 0

Fonte: dados da pesquisa
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Visando descobrir trabalhos que possam ter escapado da busca anterior, uma vez
que existe a possibilidade de alguns autores ndo terem incluido nas palavras-chaves a area
da deficiéncia visual e termos correlatos em sua pesquisa, além de procurar por produgdes
académicas de 2023 que ainda ndo constavam no catdlogo da Capes, conduzimos uma
pesquisa adicional na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

Segundo informagdes disponibilizadas em sua pagina na internet'’, a BDTD
integra os sistemas de informagao de teses e dissertacdes das institui¢des de ensino e
pesquisa brasileiras. Para realizarmos a investigacdo, acessamos o campo de busca
avangada, com a opcdao “todos os termos” digitando no primeiro os descritores e
operadores booleanos “deficiéncia visual” or “deficiente visual” or “deficientes visuais”
or “cego” or “cega” or “cegueira” or “baixa visao”. No segundo campo de buscas
digitamos matematica e, no terceiro, narrativa. Da mesma forma que a anterior, esta
pesquisa foi realizada em duas fases. A primeira etapa, realizada em junho de 2023,
abrangeu o intervalo de tempo de 2008 e 2022, enquanto a segunda, feita em marco de
2024, contemplou apenas o ano de 2023. Ao final, encontramos doze trabalhos, dos quais,
ap6s eliminarmos as repeticdes e aqueles que ndo atendiam aos nossos critérios,
selecionamos seis deles.

Destes, cinco ja estavam na listagem da ltima investigagdo realizada no banco da
Capes, sendo o outro, uma tese, acrescido ao rol anterior. A auséncia desta tese na primeira
listagem se deve ao fato de ndo ter utilizado em suas palavras-chaves, termos que remetem
a pessoas com DV. Ao final desta segunda investigacdo, a nossa lista passou a ter duas
teses e sete dissertacdes.

ApOs a realizacao das duas pesquisas anteriores no Banco da Capes e da BTDT,
tomamos conhecimento de um recurso tecnoldgico intitulado Buscador de Trabalhos
Académicos (BUSCAJ), desenvolvido no Excel por estudantes do Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica (Educimat), do Instituto Federal do
Espirito Santo (Ifes) (MANSUR, ALTOE, 2021). Como esta ferramenta possibilita a
pesquisa em diferentes plataformas de modo simultdneo, realizamos uma terceira
pesquisa na inten¢ao de confirmar a listagem j& organizada e, se possivel, encontrar outras
teses e dissertagoes.

No BUSCAAJ, os bancos de dados que selecionamos foram seis, a saber, Capes:

T&D, Scielo, Springer, DOAJ, BDTD e ERIC. Os termos que usamos para esta busca,

7 https://www.bdtd.ibict.br/
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em conjunto com operadores booleanos, resultou em vinte e oito sequéncias diferentes,
resultado da combinagdo entre o termo “matematica” com um dos sete termos que
utilizamos para o campo da deficiéncia visual (deficiéncia visual, deficiente visual,
deficientes visuais, cego, cega, cegueira, baixa visdo) e com um dos quatro termos sobre
narrativas (narrativa, biografica, historia de vida, histéria oral).

Conforme aconteceu para as pesquisas realizadas no banco da Capes e no BDTD,
conduzimos duas buscas, sendo a primeira, em junho de 2023, abrangendo os anos de
2008 a 2022, e a segunda, realizada em marco de 2024, para os anos de 2008 a 2023. Na
realizagdo da primeira pesquisa, empregamos a versao 2.7.1, e para a segunda, a versao
2.8.2, atualizada em fevereiro de 2024. Os dados que apresentaremos a seguir sao
referentes aos resultados da segunda investigacdo, uma vez que refizemos a pesquisa,
dessa vez acrescendo o ano de 2023. No entanto, os resultados obtidos permaneceram
inalterados em comparagdo a primeira analise.

Nesta busca, foram apresentados inicialmente cento e sessenta e nove trabalhos
que foram reduzidos a quarenta e oito pelo proprio sistema ao considerar algumas
repeticoes. Em seguida, excluimos os artigos e livros que também haviam sido listados
pelo sistema de buscas, bem como as teses e dissertagdes que apareceram mais de uma
vez por constarem em bancos de dados diferentes. Ao final deste processo, selecionamos
uma tese e quatro dissertagdes que ja haviam aparecido pelo menos em uma das pesquisas
anteriores.

Como alguns titulos apareceram nas trés pesquisas realizadas, enquanto outros
apareceram em apenas uma ou duas delas, fizemos uma compila¢ao das duas listagens,
resultando em nove trabalhos, sendo duas teses e sete dissertacdes conforme disposto nas
tabelas 5 e 6 a seguir. Apds cada tabela, apresentamos uma breve analise das investigacdes
selecionadas sem o intuito de expo-las exaustivamente. Nossa inten¢ao ¢ destacar os
principais assuntos abordados, fazendo algumas correlagdes com investigacdes

contempladas ou nao na redagao desta tese.
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Tabela 5 - Dissertagdes selecionadas ap6s pesquisa em bancos de teses e dissertagdes

2010 = Educacdo Matematica Inclusiva | Renato Marcone Miriam Godoy Unesp (Rio
no Ensino Superior: aprendendo Penteado Claro)
a partilhar experiéncias
2013 | Professores de Matematica e a Fernanda Ivete Maria Baraldi Unesp (Rio
Educagdo Inclusiva: Analise de | Malinosky Coelho Claro)
memoriais de formagdo da Rosa
2016 O soroban no Silvania Cordeiro = Eliane Scheid Gazire PUC-MG
ensino/aprendizagem da de Oliveira
Matematica na perspectiva de
um aluno cego
2018 A Matematica e a atuag@o do Rozana Morais Luzia Aparecida de UFMS
professor de Matematica na Lopes Feitosa Souza
percepgao de alunos cegos em
escolas publicas de Campo
Grande — MS
2020 | Educacdo Matematica e inclusao Marialva Eliane Scheid Gazire PUC-MG
escolar: a construgdo de Fagundes Cotrim (orient.)
estratégias para uma Stefanelli
aprendizagem de alunos com Amauri Ferreira
deficiéncia visual do CEEEC (coorient.)
2021 Educagdo matematica de Maria Inéz Ana Lucia Braz Dias Unesp (I1ha
estudantes com deficiéncia Vasconcelos da Solteira)
visual: historias de vida ndo Silva
silenciadas
2022 Narrativas de Professoras que Valéria Belissa Anelise Maria UFSC

Atuam no Contexto da Pasuch Regiani
Educagao Matematica Inclusiva (orient.)
para Estudantes com Deficiéncia Everaldo Silveira

Visual (coorient.)

Fonte: dados da pesquisa.

A dissertacdo de Renato Marcone (2010) narra a trajetoria de Mara, uma aluna
que iniciou a graduagdao em matematica enquanto vidente e que perdeu a visao no decorrer
do curso devido a uma doenga. Apos esse episodio, ela trancou a matricula, somente
retornando a faculdade anos mais tarde para concluir a graduacao.

O pesquisador faz uso de entrevistas realizadas com professores, colegas de
faculdade, a mae, e a propria estudante para nos trazer esses relatos compostos em forma
de narrativas, enquanto também apresenta reflexdes relacionadas a Educagao Matematica
Inclusiva. Entendemos que sua dissertacdo contém elementos relacionados a histdria oral
e historia de vida, embora Marcone nao faga essa afirmagao no texto.

O trabalho esta organizado de modo ndo convencional, por capitulos sem titulos,
cuja leitura, segundo o autor, pode ser feita de diversas formas. De acordo com Marcone,
em meio as vinte e nove secdes do trabalho, encontram-se trés capitulos diluidos: a
narrativa, o método narrativo e a Educagdo Matematica. A escrita destas segdes, por

vezes, traz referéncias a obras de cinema e televisdo, letras de musicas, classicos da
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literatura e poesias, além de dialogar com autores dos campos da Educacdo Matematica
e das narrativas.

A histéria de Mara nos mostra as dificuldades enfrentadas por ela para realizar a
graduagdo em matematica enquanto pessoa cega. Por meio dos relatos obtidos, Marcone
apresenta as percepgdes que muitos t€m das pessoas com DV, em contraste com as
percepgdes da propria Mara, que vivencia esta realidade. E interessante observar as
tentativas da Faculdade em convencer a estudante a mudar de curso, buscando uma
formagdo que ndo dependesse tanto de elementos visuais € que privilegiasse mais a leitura
de textos, sendo assim mais acessivel a sua situacdo de cegueira. Essas discussdes nos
levam a refletir se realmente a estrutura educacional de nosso pais estd preparada para
receber estudantes com deficiéncia, pois a condi¢cao de Mara requer um conjunto de agdes
que assegurem nao apenas o0 acesso ao ambiente escolar, mas a sua permanéncia. Como
indica Mantoam (2003), a inclusd@o ndo ocorre apenas porque a pessoa com deficiéncia
matriculou-se na escola. O fato de Mara estar matriculada ndo lhe assegura
necessariamente um tipo de ensino que leve em consideracdo as suas especificidades.

Destacamos a intengao positiva de alguns professores em proporcionar materiais
acessiveis que a atendesse, como por exemplo, gravagdes em dudio com explicagdes
detalhadas dos contetidos. E importante considerarmos as dificuldades relatadas pelos
docentes em ndo saber como tornar os contetidos matematicos do Ensino Superior
acessiveis a Mara, uma vez que alguns requerem desenhos considerados complexos de se
adaptar, como por exemplo duas superficies que se interceptam gerando uma curva,
conforme citado pelo professor da disciplina de Célculo 3.

Argumentos sobre o conhecimento da leitura e escrita no Sistema Braille surgem
nas narrativas trazidas por Marcone, uma vez que a aluna se recusava a aprendé-lo. Um
dos entrevistados comenta sobre a importancia de se expressar matematicamente, nao
apenas de modo oral, mas escrito, reconhecendo ser esta uma parte necessaria do curso,
concluindo que Mara deveria aprender o braille matematico. Conforme serd abordado
com mais detalhes na se¢dao 5.3.3.1 desta tese, o processo de aprendizado passa pela
escrita, sendo importante este conhecimento para a propria autonomia dos estudantes com
DV incluidos. Em contrapartida, cremos que as institui¢des escolares ndo devem se
eximir em ofertar cursos desta natureza tanto aos seus discentes cegos, quanto aos seus
docentes, visando prepara-los para ensinar a estes estudantes. Como destaca Oliveira

(2016) em sua dissertacdo a ser observada posteriormente nesta secdo, o instituto em que
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leciona, ao receber um estudante cego, ofereceu um curso de braille aos seus docentes, o
que foi acatado pela equipe sem maiores contestagdes.

E necessario destacar a relevancia das discussdes trazidas pela dissertagdo de
Marcone sobre a inclusdo no Ensino Superior, pois em nosso levantamento bibliografico
percebemos ser mais comum trabalhos que se atém ao Ensino Basico. Dos nove
selecionados, apenas outros dois fazem referéncia a esse nivel de ensino. Dentre estes, a
tese de Martins (2019) traz discussdes similares, entretanto os estudantes entrevistados
ndo cursam a graduacdo em matematica. Ja a dissertacdo de Oliveira (2016) traz a
narrativa de um aluno com baixa visdo que cursa licenciatura em Matematica, com uma
atengdo especial ao emprego do soroban nas discussdes. E provavel que as situagdes
narradas por Mara e pelos professores desta Faculdade de Matematica esteja sendo
repetida nos diversos cursos universitarios em nosso pais, pois além do despreparo de
muitos docentes em virtude da falta de conhecimentos especificos para atender as pessoas
com deficiéncia, existe a caréncia de recursos e infraestrutura por parte das institui¢des.

Ao final, o periodo de estudos de Mara foi estendido para que ela pudesse
completar o curso dentro de suas possibilidades, sendo permitido a ela matricular-se em
apenas uma disciplina por semestre de forma individualizada, ou seja, as aulas ocorriam
exclusivamente entre a estudante e o professor. Nisto corroboramos com a fala de uma
das docentes do curso, que reconhece ser esta uma decisdo ruim para todas as partes

envolvidas.

Perdeu-se a oportunidade de se pesquisar, de aprofundar, de aprender
como ensinar matematica para as pessoas cegas, e Mara ainda acabou
perdendo a convivéncia, e outras oportunidades. Entao acredito que nao
foi uma decisao muito acertada separa-la da turma. Mas parece ter sido
a decisdo possivel naquele momento, e temos que respeitar o momento
histérico das pessoas que estavam envolvidas (MARCONE, 2010,
p-121).

De fato, embora Mara estivesse matriculada no curso, reconhecemos que em
momento algum houve inclusdo, pois o ideal seria que a aluna com DV estivesse em
classe com os demais estudantes.

A dissertacdo de Rosa (2013) traz os memoriais de nove professores de
matematica, incluindo o seu proprio, selecionados de um curso de braille oferecido pela
pesquisadora e realizado na UFF, em Niteroi, Rio de Janeiro. E interessante destacar que
Rosa encontra-se nas listas tanto de teses quanto de dissertacdes selecionadas por causa

de seus trabalhos envolvendo narrativas e o ensino de matematica para estudantes com
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DV. Pelo seu relato compartilhado na dissertagdo, observamos que a aproximagdo dela
com o ensino voltado a esse publico especifico aconteceu através de uma série de
experiéncias: inicialmente, por meio de uma disciplina optativa sobre educacao inclusiva
que cursou durante a graduagdo, seguido pelo trabalho no Laboratorio de Geometria
(LEG/UFF) junto a uma professora que produzia materiais acessiveis para estudantes com
DV, e culminando na participagdo em um curso de especializa¢do focado na tematica da
deficiéncia visual.

Este ponto dialoga com discussdes que levantamos na nossa tese sobre a
importancia de os cursos de licenciatura oferecerem disciplinas que sensibilizem os
graduandos sobre os principios inclusivos, ndo de modo optativo como cursou Rosa, mas
de modo obrigatério. O seu trabalho no LEG/UFF reafirma a importancia da participagao
dos licenciandos em grupos de pesquisa € extensdo, bem como em projetos como o
PIBID, nos quais podem ser propostas pela equipe de coordenacdo, discussoes,
elaboragdo e aplicacdo de atividades que foquem na producao de recursos acessiveis, tais
como Stefanelli (2020) organizou com os licenciandos da Universidade Estadual da Bahia
(UNEB), a ser apresentado mais a frente.

Ao continuar seus estudos académicos na Unesp de Rio Claro, Rosa passou a
integrar o Grupo Historia Oral e Educacao Matematica (Ghoem), que utiliza as narrativas
como pano de fundo para suas pesquisas. Dessa forma, tanto em sua dissertacdo quanto
em sua tese, percebe-se a influéncia dos modelos de investigagdes promovidos pelo
grupo, atrelados a tematica da DV.

Para a produgdo dos relatos de sua dissertacdo, a pesquisadora valeu-se de
memoriais de formagao escritos em um blog criado para este objetivo, no qual buscou-se
compreender a percepgao dos docentes participantes acerca da educagdo inclusiva e do
ensino a estudantes com DV. Ao justificar a escolha deste modelo, Rosa (2013)

argumenta que escolheu o memorial de formacdo por

entendermos que ele permite o narrar a partir das frases disparadoras,
com a inteng@o de pesquisa, como também favorece a reflexdo, o que ¢
possivel perceber na leitura dos memoriais e nas sensagdes pos-
memorial. Este género textual propicia a formagdo que, neste caso,
compreendemos como sendo um ciclo, o professor sempre esta em
formagdo, esta ndo acaba na graduagdo ou em cursos de formacgdo
continuada (p.59).

Camara e Passeggi (2013) referem-se a esse género memorialistico como uma rica

fonte para pesquisa qualitativa em educacdo, argumentando que "no processo de
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rememorac¢do cada autor/a atualiza saberes e redimensiona espagos de formagdo e de
aprendizagem da profissdo e da condi¢io docente" (CAMARA; PASSEGGI, 2013, p.31).

Na pesquisa conduzida por Rosa, os docentes eram instruidos a acessar um blog
para registrar suas memorias, as quais eram estimuladas por frases disparadoras
selecionadas pela autora. Essas frases visavam evocar lembrangas dos tempos de escola
e graduagdo, reflexdes sobre a identidade docente, a busca por formagao continuada e o
entendimento acerca da educagdo inclusiva. Tanto em sua dissertagdo (ROSA, 2013)
quanto em sua tese (ROSA, 2017), a pesquisadora faz uso de elementos que estimulam a
producao das narrativas. O mesmo pode ser observado na dissertacdo de Feitosa (2018)
que traz sons que remetem ao ambiente de inicio ou término das aulas de matematica ou
da sirene do momento do recreio como um estimulo a lembranca de seus entrevistados.
No entanto, 0 meio comum que observamos nas dissertacdes € o uso de questionarios
semiestruturados para a condu¢ao das conversas, conforme observamos nas dissertacdes
de Silva (2021), Oliveira (2016), Stefanelli (2020) e Marcone (2010).

As analises foram realizadas buscando as singularidades, isto €, questdes
particulares que surgiram de cada relato, e as convergéncias, que englobam temas que
estiveram presentes nas narrativas dos participantes da pesquisa. Nas singularidades,
Rosa destacou elementos da historia de vida dos participantes de acordo com o que foi
obtido no blog por meio das frases disparadoras. Destacamos neste ponto que o ato de
dedicagdo a escrita constante nado ¢ algo simples, sendo necessario, por diversas vezes,
estimular os professores a participacao.

Quanto as convergéncias, cinco pontos surgem nos memoriais dos docentes: os
cursos de formacao continuada, as disciplinas optativas e obrigatorias na graduacao, os
projetos das universidades e os recursos didaticos para o ensino de matematica, o
convénio entre o IBC e o Colégio Pedro II (CPII), e por fim, as percepcdes sobre educacao
inclusiva. Esses assuntos estdo em consonancia direta com a nossa pesquisa, pois
integram as discussdes que propomos, tanto através da analise dos depoimentos dos
professores quanto nas se¢des que estruturam a tese, como, por exemplo, a secdo 2.2,
dedicada a abordagem da formacao inicial e continuada de docentes no Rio de Janeiro.
Uma questdo enfatizada por Rosa (2013), e que convém destacar, ¢ o convénio
estabelecido entre duas instituigdes de ensino federal do estado do Rio de Janeiro: o IBC
e o CPIL

Como ja abordado na secdo 2.1, o IBC € uma institui¢ao federal fundada em 1854,

especializada no ensino e atendimento as pessoas com DV. Seus servicos educacionais
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contemplam desde criangas recém-nascidas no setor de estimulagdo precoce, além de
oferecer educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio profissionalizante a todos
os seus educandos. O CPII também ¢ um instituto federal, fundado em 2 de dezembro de
1837, que oferece ensino desde a educacdo infantil a pds-graduacdo, possuindo
atualmente 14 campus®® no estado do Rio de Janeiro. O convénio estabelecido entre essas
duas institui¢des garante, entre outros pontos, a possibilidade do estudante matriculado
no IBC cursar o Ensino Médio no CPII. Como na época da dissertacdo de Rosa o IBC
ainda ndo oferecia este nivel de ensino, era comum os estudantes, apds concluirem o
ensino fundamental no IBC, matricularem-se no CPII. Esse convénio revelou-se
fundamental para a continuacdo dos estudos de intmeros estudantes com DV que
puderam dar continuidade a sua formagdo (BERNARDO, 2021). Inclusive, um desses
estudantes contribuiu para a dissertagao de Rosa e atualmente leciona matematica no IBC.

Um ponto que abordamos em nossa pesquisa € retomamos aqui, diz respeito aos
cursos universitarios ofertarem disciplinas sobre a Educagao Especial em uma perspectiva
inclusiva. Ao mobilizar espacos para a abordagem e discussdo destes temas, a
Universidade atua na promocao da inclusdo, sensibilizando e qualificando os futuros
professores para esta pratica. Vemos também aqui a importancia de docentes engajados
neste ideal e que possam transmiti-lo a seus estudantes. Nesse caso, fazemos referéncia
a professora Ana Maria Kaleff, cujo nome ¢ lembrado em sete dos nove memoriais, seja
por conversas ou palestras, seja pelo seu trabalho no LEG/UFF, em que produzia
materiais acessiveis para pessoas com DV e que eram aplicados no IBC.

Ao final, Rosa (2013) traz os comentarios pds-escrita do memorial, buscando
entender como foi esse processo para os participantes. Dentre o observado, Rosa destaca
a memoria voluntaria ou involuntaria e a preocupacgdo dos professores em organizar os
pensamentos de modo que a leitura do texto pudesse ser compreensivel aos leitores. De
fato, quando nos propomos a escrever nossas memorias, o tempo para pensar e refletir,
leva-nos a estes movimentos de resgate de lembrangas que nem sempre nos vém a mente
em uma entrevista oral. Dessa forma, entendemos que a escrita de memoriais possui um
grande valor para a produgao de narrativas.

A dissertag@o de Oliveira (2016) destaca inicialmente a chegada de um estudante
cego chamado Douglas, em sua instituicdo de trabalho, o Instituto Federal de Minas

Gerais (IFMG), campus de Sao Jodao Evangelista (SJE), para estudar no primeiro ano do

'8 Em 2023, o Colégio Pedro II dispde de 14 campi, sendo 12 na cidade do Rio de Janeiro, além de uma
unidade em Duque de Caxias e a outra na cidade de Niteroi.
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Ensino Médio. Em seu relato, a pesquisadora aponta que durante a graduagdo nao recebeu
orientacdes sobre o ensino inclusivo ou mesmo alguma estratégia metodoldgica para
lecionar a estudantes com DV, o que a fez sentir-se despreparada para lidar com esta
situacdo, considerada por ela como desafiadora, mas também interessante e
enriquecedora. E comum esta sensacio de incapacidade surgir diante de algo para o qual
ndo nos vemos qualificados, sentimento este recorrente nas falas de alguns docentes
participantes de nossa pesquisa. O movimento de Oliveira no intuito de buscar formacao
¢ louvavel, uma vez que partiu dela realizar a inten¢do de fazer dois cursos, Sistema
Braille e Cédigo Matematica Unificado (CMU?®), oferecidos por um centro de apoio a
pessoas com DV da regido, visando preparar-se para lecionar a este aluno.

Por sua disposi¢do e interesse em aprender braille, Oliveira tornou-se professora
de Douglas no segundo ano do Ensino Médio. A pesquisadora destaca que em uma das
primeiras aulas, o estudante trouxe para a sala alguns recursos que ja utilizava
anteriormente como uma régua com pontos de referéncia, reglete, pungdo e prancheta
para a escrita em braille, além de um soroban. Conforme sera discutido na se¢do 5.3.3.1,
a escrita e leitura em braille constituem ferramentas essenciais que auxiliam o
aprendizado das pessoas com DV. Da mesma forma, o uso do soroban se destaca, pois
“propicia o desenvolvimento necessario para executar com qualidade, agilidade e de
forma mais concreta os calculos numéricos” (OLIVEIRA, 2016, p.19).

Por desconhecer o modo como operar com o soroban, Oliveira dedicou-se a
aprender tanto com a ajuda de Douglas, quanto por meio de videos na internet que
ensinavam a realizar as operagdes. O soroban também surge como um recurso importante
para o calculo das pessoas com DV nas dissertagoes de Silva (2021) e de Stefanelli (2020),
bem como nas falas de alguns dos docentes participantes desta pesquisa, sendo
comentado com mais detalhes na secdo 5.3.3.2 desta tese.

No mestrado, a autora realizou uma pesquisa que trazia a narrativa de Douglas,
que agora cursava licenciatura em matematica, tendo como abordagem metodolédgica a
histéria oral de vida produzida por meio de uma entrevista semiestruturada no intuito de
conhecer a “historia de vida do aluno, sua trajetdria escolar, os desafios da inclusdo e a
opcao pelo curso superior” (p.7). Esta pesquisa levou a elaboragdo de um curso intitulado
“O uso do soroban para trabalhar as quatro opera¢des fundamentais, na perspectiva de

um aluno cego”, que foi ofertado aos professores da Educa¢do Bésica no IFMG-SJE, e

19 0 Codigo Matematico Unificado para a lingua portuguesa é um material organizado pelo MEC que traz
a simbologia matematica no Sistema Braille.
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que contava com a colaboracdo de Douglas. Na dissertagdo, Oliveira traz a sequéncia
didatica elaborada e aplicada durante o curso, planejada sob a perspectiva de Douglas,
com o objetivo de orientar os docentes de matemadtica no ensino das técnicas operatorias
do soroban para estudantes com DV.

Ao final, a pesquisadora apresenta a avaliacdo dos docentes participantes, que
elogiaram ndo apenas o trabalho em si, mas a experiéncia do licenciando Douglas no
manuseio e explicacdo das operacdes no soroban. No entanto, queremos destacar
discussdes que ndo foram contempladas nesta dissertacao e que sdo trazidas por Bernardo
e Garcez (2019), acerca da utilizagdo deste recurso ndo somente para pessoas com DV,
mas também como uma ferramenta de inclusdo que visa a participacao de todos os
estudantes da sala, seja com ou sem deficiéncia, no processo de aprendizagem.

A dissertacao de Feitosa (2018) apresenta a narrativa de seis estudantes cegos
matriculados em escolas publicas da cidade de Campo Grande, Mato Grosso do Sul (MS).
Segundo a autora, sua pesquisa faz uso da historia oral, “construindo fontes historicas a
partir de relatos orais acerca das experiéncias de vida dos alunos sobre como eles
percebem o espaco escolar, a matematica e atuagao do professor de matematica” (p. 28).

Ao falar inicialmente sobre si, a autora diz que sua formacao na licenciatura nao
lhe oportunizou praticas didaticas para elaboracdo de atividades diferenciadas para a
inclusdo. Esse interesse so se deu quando teve um aluno com deficiéncia em sua sala de
aula regular, o que a levou a estudar mais acerca da Educacao Especial. Mais uma vez
apontamos um comentario frequente em outros trabalhos sobre a falta de discussoes deste
tipo na licenciatura. No intuito de aprimorar-se, Feitosa iniciou o Mestrado em Educagao
Matematica da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS).

Sobre as narrativas obtidas, a autora utilizou entrevistas semiestruturadas
antecedidas pelo que ela chama de “sons disparadores de memoria”. Estes sons gravados
em um ambiente real da escola faziam referéncia ao inicio e final de uma aula de
matematica, do intervalo do recreio e da sirene que marcava o inicio e o final de aula. De
acordo com a pesquisadora, o objetivo era ambientar os entrevistados de modo a
dialogarem sobre o modo como sentem e como experimentam o ambiente escolar. Apds
a gravacdo, as entrevistas eram textualizadas e devolvidas aos entrevistados para que a
validassem. Em sua analise, Feitosa destaca que a sala de recursos surge como uma marca
comum em todas as narrativas, demonstrando como este espaco da escola ¢ marcante para

a vida dos estudantes com deficiéncia.
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Em seguida, a autora apresenta alguns materiais que constituem a sala de recursos,
discorrendo sobre cada um deles e 0 modo como sdo utilizados para o ensino de
matematica. Este ponto da dissertacdo ¢ relevante por apresentar aos leitores a presenca
de materiais que, embora muitas vezes disponiveis nas escolas, ndo sao utilizados devido
a falta de conhecimento por parte dos docentes. Alguns destes recursos também sio
apresentados em nossa tese na se¢do 5.3.3, como os materiais grafo-tateis, o geoplano e
0 soroban.

Queremos trazer um trecho da narrativa de uma entrevistada que ¢ discutido pela

autora e que, também nos chamou a atengao durante a leitura:

O professor de Matematica estava explicando na semana passada sobre
cone, triangulo retangulo e cilindro. Ele levou um material de madeira
para explicar para os alunos e aproveitou o material para explicar para
mim. Com isso, tive uma no¢ao do desenho porque quando ele desenha
no quadro eu ndo enxergo. Esse tipo de material é muito bom para
termos a nogdo das figuras que estamos estudando, mas muitos desses
materiais ndo tém na escola. (FEITOSA, 2021, p.39)

Primeiramente, destacamos um ponto de didlogo com a nossa tese acerca do uso
de materiais tateis para a compreensao de conceitos matematicos. A aluna com DV cita
que por nao haver estes materiais na escola, o docente os trouxe para que pudesse
apresenta-los aos alunos. Dessa forma, por meio do recurso ela teve nocao das figuras
geométricas que foram desenhadas no quadro. E essencial que as escolas disponham
destes e de outros recursos didaticos para que sirvam, por meio da mediagdo docente,
como auxilio no processo de ensino e aprendizagem de todos os estudantes, favorecendo
a constru¢do do conhecimento matematico (FERNANDES; HEALY, 2010).

Como segundo ponto, ¢ estranho observar que o docente levou o material para
explicar aos demais alunos e “aproveitou” para explicar a ela. Pode ser que esta
compreensdo da estudante ndo seja equivalente a intengdo do professor, mas conforme
aponta a pesquisadora, nas falas dos entrevistados observa-se que muitos carregam a
crenca de que o normal € o outro, logo, tudo o que hé na escola ¢ feito para os demais,
“cabendo a eles buscarem um meio de se adaptar” (FEITOSA, 2018, p.84).

Sua anélise também aborda outras questdes relevantes tais como a importancia
da familia como um fator determinante na trajetoria da pessoa com DV, a necessidade das
aulas de orientacdo e mobilidade para a autonomia dos estudantes, além de discussdes

sobre inclusdo a luz das legislagdes e das barreiras enfrentadas pelos entrevistados.
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A dissertacdo de Stefanelli (2020) tem como motivagdo compreender como se dao
os processos de ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos fundamentais para os
estudantes com DV. Para isso, a pesquisadora fez uso da historia oral como abordagem
metodologica, realizando entrevistas semiestruturadas com onze alunos, sendo sete com
baixa visdo e quatro cegos, do Centro Estadual de Educacdo Especial de Caetité
(CEEEC), municipio do estado da Bahia. Também foi entrevistada a professora que
leciona matematica a estes estudantes, cujas idades variam, sendo a mais nova uma aluna
da educacao infantil com 4 anos e os demais com idades que vao dos 23 aos 64 anos.

Nas entrevistas, Stefanelli buscou conhecer a historia de vida desses estudantes,
em especial, seus interesses e conhecimentos sobre o aprendizado da matematica e o uso
de recursos. As narrativas obtidas resultaram no desenvolvimento, por parte da autora, de
uma sequéncia didatica de atividades que auxiliassem na apreensdao de contetidos
matematicos para esses estudantes com DV, divididos em quatro grupos: Educagdo
Infantil, “Pouca Escolaridade”, Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio. O grupo intitulado
de “Pouca Escolaridade” envolve duas pessoas com 52 e 64 anos que nao frequentaram a
escola regular.

As oficinas foram aplicadas pela pesquisadora e pelos graduandos do Curso de
Matematica da UNEB para os alunos do CEEEC com os contetidos especificos referentes
ao grupo a que pertencem. Na dissertagdo, Stefanelli traz uma textualizacdo das
entrevistas de cada estudante, apresentando em seguida vinte atividades que foram
aplicadas aos grupos, discorrendo sobre como se deram as aplicagcdes e os resultados
obtidos. Estas discussdes sobre o emprego das atividades sdo ricas e dialogam
diretamente com a nossa pesquisa, pois em cada uma delas, a pesquisadora comenta sobre
a aplicabilidade de recursos como o geoplano para o ensino de 4reas e perimetros,
materiais de baixo custo (palitos, EVA e botdes) para expor conceitos de geometria, entre
outros, refor¢cando o que defendemos sobre um ensino de matematica que faca uso de
recursos tateis acessiveis e que atente para as especificidades dos estudantes com DV.

O produto intitulado “Atividades praticas de Educagdo Matematica para o aluno
cego ou com baixa acuidade visual” que Stefanelli traz como um apéndice ao final da
dissertacdo, apresenta semelhancas com os trabalhos produzidos pelo grupo de pesquisa
em Ensino de Matematica para estudantes com DV e estudante surdos do Projeto Fundao
da UFRJ (SEGADAS et al, 2010; SEGADAS et al, 2018; SEGADAS et al, 2023) do qual
o autor desta tese faz parte, uma vez que as atividades elaboradas, tais como as do Projeto,

sdo acessiveis e aplicaveis a quaisquer estudantes, com ou sem deficiéncia. Outra
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similaridade diz respeito as atividades serem formuladas e discutidas em conjunto pela
docente e pelos estudantes da UNEB, para que, apo6s a aplicacdo, sejam rediscutidas e
revisadas pelo grupo antes de publicadas.

A dissertagdo de Silva (2021) apresenta um elemento diferencial quanto as demais,
pois a propria autora € uma pessoa com DV, possuindo baixa visdo. Em seu texto, ela
destaca que a motivagdo para a pesquisa se deu apds conhecer em um congresso de
educacdo uma estudante de pedagogia, cega congénita. A historia de vida desta aluna,
acrescida de sua experiéncia propria, motivou a escrita deste trabalho académico com o
objetivo de ajudar tanto as pessoas com DV quanto aqueles que lidam com o ensino a este
publico. Sendo assim, ela propde o entrelacamento de uma narrativa (auto)biografica, sua
propria, e a historia oral de vida desta educanda de pedagogia, cega desde a infancia,
buscando por meio dos relatos produzidos analisar o contexto evolutivo e inclusivo dos
estudantes com DV.

Um ponto que a autora destaca refere-se a urgéncia em ouvir o estudante com
deficiéncia, pois “ao se ouvir o estudante, € como 0 mesmo se sente traz a tona a
possibilidade de se rever as praticas e aperfeicoa-las para que as mediacdes sejam mais
pontuais e eficazes” (SILVA, 2021, p.17). De fato, ¢ importante dar voz ao estudante para
que conhegamos a melhor maneira de atendé-lo, uma vez que nem todo material
produzido ou mediacao realizada visando o ensino ¢ efetiva em seus propositos. No caso
da producao de recursos, ¢ necessario que estes sejam avaliados por aqueles a quem o
material se destina.

Quanto a escuta discente, dentre as sete dissertagdes selecionadas, além do
presente trabalho de Silva (2021), outras trés ouvem os estudantes com DV (FEITOSA,
2018; OLIVEIRA, 2016; STEFANELLI, 2020) e uma ouve tanto o estudante quanto
aqueles que participam do processo educacional (MARCONE, 2010). Em nosso caso,
direcionamos nossa pesquisa para a escuta apenas dos docentes que lecionam a estes
estudantes, tal qual as dissertagdes de Rosa (2013) e Pasuch (2022), no entanto
reconhecemos o mérito e a necessidade de trabalhos que ouvem diretamente os
estudantes.

Na andlise dos relatos, sdo apresentadas as historias de vida das duas participantes,
destacando neste ponto questdes discriminatorias vivenciadas por ambas, a descoberta da
DV e os processos envolvidos ndo so para o reconhecimento, mas para sua aceitagdo. Em

seguida, os percursos escolares desde a Educagdo Bésica ao Ensino Superior surgem nos
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relatos entremeados com discussdes acerca da vivéncia com a DV no ambiente escolar e
o aprendizado da matematica.

Neste ponto, a pesquisadora apresenta a perspectiva da estudante, enfatizando as
dificuldades encontradas no aprendizado de matematica devido a auséncia de certos
conhecimentos essenciais por parte dos professores para lidar com as especificidades
inerentes as pessoas com DV. Também ¢ destacada a empatia necessaria ao docente, que
busca fazer a diferenca na vida destes estudantes “no enfrentamento das discriminagdes
e exclusdes que ocorrem no interior das escolas” (SILVA, 2021, p.76), devendo ser estes
propositores de uma educagdo verdadeiramente inclusiva.

Em suas consideragdes finais, Silva discorre sobre o papel da escola para a
formac¢do de uma sociedade inclusiva, conectando estas discussdes com um ensino de
matematica contextualizado e significativo, que ouga os estudantes com DV, respeitando
as diferencas, privilegiando atividades que levem ao que ela chama de “autonomia
intelectual” (SILVA, 2021, p. 123).

A dissertacao de Pasuch (2022) ¢ a que mais possui pontos de contato com a nossa
tese no que concerne as questdes de pesquisa e ao modo de obtencao dos dados. Em seu
trabalho, a pesquisadora propos ouvir docentes que lecionam matematica para estudantes
com DV, fazendo uso de entrevistas narrativas. No entanto, a despeito destes pontos em
comum, vale ressaltar que cada trabalho traz consigo as suas particularidades. Neste caso,
sua dissertacdo envolveu professoras, estudantes com DV e escolas distintas das
abordadas em nossa tese. De igual modo, as experiéncias relatadas também nao foram
necessariamente as mesmas que as dos docentes que entrevistamos. Entretanto, ainda que
as pessoas, 0s espacos € as experiéncias fossem as mesmas, ¢ importante ressaltar que
cada pesquisa traz consigo o olhar do seu pesquisador, que acrescidos das contribui¢des
de seu orientador e das reflexdes produzidas pelas leituras realizadas, produzem ao final
trabalhos que podem ser considerados diferentes.

No inicio da disserta¢ao, em sua fala sobre si, a pesquisadora comenta que o seu
olhar para a Educagdo Especial comegou a ter inicio apds cursar uma disciplina chamada
“Interven¢des Pedagogicas e Necessidades Educativas Especiais”. Em seguida, ela
cursou uma disciplina sobre educagdo inclusiva, considerando a realizagdo de um
mestrado com o objetivo de pesquisar sobre DV. Um ponto de destaque em seu relato foi
a participagdo no grupo “Nucleo de Estudos sobre Deficiéncia” da UFSC, cujas
discussdes promovidas deram a ela novas motivagdes para a pesquisa que tencionava

realizar. Mais uma vez observamos algo comum nas falas dos pesquisadores destacados
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nesta secdo, isto ¢, um despertamento para as questdes da Educacdo Especial e da
educacdo inclusiva apds o contato na graduacdo com alguma disciplina ou participagdo
em grupos de pesquisa.

Ao tomar conhecimento das entrevistas narrativas como método de produgdo de

dados, Pasuch percebeu que poderia

[...] colocar o humano no centro do processo de pesquisa, destacar o
trabalho das profissionais, a realidade da escola e a historia das
professoras no foco da observagdo. Em um movimento de partir do que
de fato acontece na escola e quais as percepgoes das docentes sobre o
que ¢ mais adequado ou ndo no ensino de matematica para estudantes
com deficiéncia visual (PASUCH, 2022, p.22).

Assim, a pesquisadora realizou entrevistas narrativas de acordo com os
pressupostos tedricos de Schutze (2013), visando conhecer quais estratégias e quais
materiais as docentes faziam uso para incluir e ensinar matematica aos estudantes com
DV. As entrevistas foram feitas com seis professoras de uma escola publica da cidade de
Erechim, no Rio Grande do Sul (RS), sendo duas de matematica, trés que atuam na
bidocéncia ¢ uma do AEE. A forma como a analise das transcrigdes ¢ realizada também
segue um modelo proposto por Schiitze (2013), adaptado pela pesquisadora de modo a
englobar mais um passo de analise, focando nas metodologias e nas escolhas pedagogicas
das professoras.

Tal como realizamos em nossa pesquisa, antes das entrevistas ¢ das analises, ¢
apresentada uma busca por teses e dissertacdes realizadas pela pesquisadora no Catalogo
de Teses e Dissertagoes da CAPES, objetivando listar os trabalhos que abordam de modo
simultaneo a Educagao Matematica e a DV. No nosso estudo, além de explorarmos outras
bases de dados, decidimos incluir "narrativa" e termos correlatos como descritores, o que
resultou em um numero significativamente menor de registros em comparagdo ao desta
dissertacao.

Dado o numero de publicagdes encontradas, 124 no total, a pesquisadora nao
discorreu individualmente sobre cada uma delas, tal como fizemos, no entanto, ela
organizou tabelas que trazem informagdes relevantes, tais como o crescente nimero de
investigacdes sobre DV e matemadtica a cada ano, o dominio de trabalhos que enfatizam
os estudantes com DV em comparagdo a outros sujeitos do ambiente escolar, a
prevaléncia de temas sobre ensino de geometria e de pesquisas que destacam os anos
finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Um numero para o qual a autora nos

chama a ateng¢do diz respeito ao fato de que 84 trabalhos, isto ¢, 67,74% do total, fazem
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mengdo ao uso de materiais manipulativos tais como o soroban, o geoplano, o multiplano
e o material dourado. De fato, para o ensino de contetidos matematicos a estudantes com
DV, os materiais citados sdo uteis, pois permitem que conceitos abstratos possam ser
internalizados de modo concreto.

As discussdes trazidas na dissertacdo envolvem inicialmente questoes singulares
da vida das professoras que sdo comentadas dentro das categorias propostas por Schiitze
para a analise das entrevistas. Para a compreensdo deste processo, composto por cinco
passos, recomendamos nao apenas o conteudo desta dissertacdo, mas também a
dissertagao de Moura (2015), além do proprio artigo de Fritz Schiitze intitulado Pesquisa
biografica e entrevista narrativa (SCHUTZE, 2013).

Ainda quanto a andlise realizada, queremos destacar um destes passos em que
Pasuch traz uma comparacdo entre os textos das entrevistas, observando pontos de
semelhanga entre elas. O primeiro se refere a uma énfase no papel das professoras
bidocentes, que terminam por atender ndo apenas os estudantes com DV, mas toda a
turma. Outro ponto presente nas entrevistas € 0 momento em que a familia de uma das
estudantes com DV ¢ chamada para que expusesse quais conceitos matematicos eles

consideravam importantes para que a aluna aprendesse. Segundo Pasuch,

Essa conversa que tiveram ¢ um bom exemplo de construgdo do
curriculo baseado na realidade escolar, contando com a contribuicdo das
profissionais da educacdo e com as responsaveis legais pelas
estudantes, refletindo sobre o que de fato ¢ relevante que a estudante
aprenda. Esse movimento poderia acontecer para todas as discentes, nao
apenas as do publico-alvo da Educacao Especial (2022, p.101).

Sobre a estratégia de ensino das professoras, além do uso de materiais acessiveis,
observa-se também a adaptacdo de conteido. Uma das estudantes com DV ndo era
alfabetizada e ndo reconhecia os algarismos numéricos, dessa forma, os assuntos que
estavam sendo trabalhados na classe foram adaptados, dentro da possiblidade da
estudante, para que ela pudesse participar das tarefas em aula juntamente com os demais
discentes.

Dentre as reflexdes trazidas pela pesquisadora ao final da dissertacdo, destacamos
a distdncia existentes entre as praticas nas escolas e os resultados das pesquisas
académicas, pois “as teses e dissertagdes apontam para as potencialidades dos materiais
manipulativos e dos jogos enquanto o recurso que as professoras participantes utilizam ¢é

basicamente a escrita braille” (PASUCH, 2022, p.113).
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A seguir, introduzimos a Tabela 6, que elenca as duas teses escolhidas com base
nos critérios definidos para o estado do conhecimento realizado, isto ¢, terem conexao

com a DV, o ensino de matematica e o uso de pesquisas baseadas em narrativas.

Tabela 6 - Teses selecionadas

2019 = Formagao de professores de | Daner Silva Martins Maria do Carmo FURG
Matematica a partir da Galiazzi (orient.)
experiéncia de alunos e Cleiva Aguiar de
professores cegos Lima (coorient.)
2017 Historia de vida de alunos Fernanda Ivete Maria Baraldi Unesp (Rio
com deficiéncia visual e de Malinosky Coelho Claro)
suas maes: um estudo em da Rosa
Educagdo Matematica
Inclusiva

Fonte: dados da pesquisa.

Na tese de Martins (2019), escrita no formato multipaper, trés dos quatro artigos
que compdem o trabalho fazem uso de narrativas, e embora o autor aponte no resumo que
fez uso de entrevistas narrativas, ele ndo discorre sobre este assunto com maiores detalhes,
afirmando em outro momento do texto que as entrevistas realizadas sao semiestruturadas.
E importante destacar que entendemos a entrevista narrativa de acordo com Jovchelovitch
e Bauer (2019), que por sua vez inspiram-se em Schiitze, conforme descri¢do na se¢ao
3.2 desta tese. No entanto, nao desconsideramos que os trés artigos elaborados fazem uso
de narrativas obtidas por meio de entrevistas.

Para a analise das narrativas apresentadas nestes trés artigos, o autor realizou uma
Analise Textual Discursiva (ATD), a qual, “busca definir unidades de analise, as quais
baseardo o processo de categorizagao realizado a partir dos enunciados que compdem o
texto analisado” (MARTINS, 2019, p. 73).

No primeiro artigo que compde a tese de Martins (2019), temos trés docentes
cegos que estudaram em uma escola especializada do Rio Grande do Sul (RS), e que
atualmente trabalham com o ensino de matematica em AEEs de escolas consideradas
inclusivas. O autor destaca que hd uma metodologia especifica para o ensino de
matematica para estudantes DV que ndo foi levada as escolas que promovem a inclusdo,
ficando restrita ao espago das instituicdes especializadas. Aqui podemos destacar dois
pontos que dialogam com a nossa pesquisa. O primeiro € a criacdo de espacos de
formacdo que orientem os professores quanto as especificidades no ensino para
estudantes com DV, pois conforme observamos na se¢do 2.2 deste capitulo, os cursos

universitarios estdo aquém de conceder, de forma plena, esta formacdo mais especifica.
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O segundo ponto ¢ a possibilidade de tornar estes saberes das escolas especiais difundidos
por meio de parcerias entre estas e as escolas comuns. Nesse sentido, fazemos lembranga
novamente do convénio existente entre o IBC e o CPII que busca oferecer condi¢des para
que os profissionais deste ultimo possam conhecer as especificidades da DV visando um
melhor atendimento aos alunos inclusos.

No segundo artigo, em que sdo ouvidos seis alunos cegos que concluiram o Ensino
Me¢édio na cidade de Rio Grande (RS), e que no momento da pesquisa estavam cursando
o nivel superior ou ja o haviam concluido, destacamos a importincia do AEE para o
aprendizado dos educandos. De fato, em escolas equipadas com uma sala de recursos
multifuncional, os contetudos trabalhados em aula podem ser apreendidos tanto por meio
de Tecnologia Assistiva (TA)?® quanto pelos recursos pedagodgicos a disposicdo dos
alunos. Destacamos aqui a importancia do uso de recursos especificos para o aprendizado
de estudante com DV, sendo este inclusive um tema recorrente nas entrevistas que
realizamos. No entanto, o autor percebeu algumas falhas presentes no AEE como o fato
do docente desconhecer alguns conteudos matematicos devido a falta de formagao na area
e a auséncia de recursos acessiveis para a compreensdo de alguns assuntos como a
geometria, por exemplo.

No terceiro artigo sdo apresentadas as narrativas de sete estudantes cegos que
foram medalhistas da OBMEP entre os anos de 2005 e 2016. Novamente o tema
envolvendo o uso de recursos € retomado, e dessa vez os alunos destacam o quao essencial
¢ no manuseio do material acessivel e a diversidade de texturas. Esta observacao condiz
com o apontado por Cerqueira e Ferreira (2000) acerca da construcao de recursos
didaticos na Educagdo Especial. Para eles, “o manuseio de diferentes materiais possibilita
o treinamento da percepgao tatil, facilitando a discriminagao de detalhes e suscitando a
realizagdo de movimentos delicados com os dedos” (CERQUEIRA, FERREIRA, 2000,
p.1).

Embora atualmente os recursos tecnologicos como leitores de tela sejam bastante
uteis e validos, neste artigo os estudantes reforcam sua predilecdo pelo uso de livros
fisicos, possibilitando a leitura em braille, e do soroban para os calculos matematicos. De

acordo com eles, o0 uso excessivo do 4dudio para a leitura dos materiais coopera para o

20 Embora na se¢dio 5.3.3 desta tese apresentaremos com mais detalhes discussdes sobre a importincia da
Tecnologia Assistiva, entendemos ser importante explicar neste ponto que a TA se refere ao conjunto de
recursos e servicos destinados a melhorar ou expandir as capacidades funcionais de individuos com
deficiéncia, visando, assim, facilitar a vida independente e promover a inclusdo (BERSCH, 2017).
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esquecimento da grafia de certas palavras além de ndo os favorecer no aprendizado da
simbologia matematica em braille.

A outra tese encontrada e analisada ¢ de Rosa (2017), que fez uso das narrativas,
produzindo-as por meio de entrevistas realizadas com estudantes e seus responsaveis de
acordo com a metodologia da Histéria Oral, conforme praticada pelo Ghoem da Unesp
de Rio Claro. Nesta pesquisa, a autora ouviu tanto alunos com DV quanto suas maes,
buscando entender as suas percepgdes acerca de uma educagdo inclusiva e os processos
de escolarizagdo vivenciados. Como fator motivador para as falas, foram entregues aos
entrevistados fichas contendo temas relacionados a pesquisa, possibilitando a eles que
escolhessem sobre o que discorrer livremente. De maneira semelhante, inspirados pelo
modelo apresentado, trouxemos para esta tese trés temas motivadores?? para que os
docentes participantes escolhessem e comentassem de maneira livre.

ApOs a obtencao das narrativas, Rosa as analisou buscando as convergéncias e as
singularidades dos escritos, valendo-se dessa metodologia comum nos trabalhos do
Ghoem e ja comentado anteriormente. Destacamos na se¢do “O papel da familia e os
desafios de ser diferente” como que as discussdes sobre o local em que os filhos com DV
deveriam estudar tendem a ser complexas, pois a despeito de politicas publicas
assegurarem esse direito, nem todas as escolas encontram-se preparadas para recebé-los.
O desejo de proporcionar uma educagdao de qualidade levou algumas maes a buscarem
uma escola especializada como o IBC, enquanto outras optaram por escolas nao
especializadas particulares. Esse ponto apresenta algo que nao abordamos em nossa tese,
pois quando nos propomos a observar as legislagdes na se¢ao 2.1, nossas discussoes nos
conduziram para a formagao do professor oferecida nas Universidades. Entretanto, Rosa
(2017), nos mostra por meio dos relatos que, mesmo com as politicas publicas de inclusao
adotadas em nosso pais, ainda ha escolas que nao se encontram devidamente preparadas
para receber estes estudantes.

Outro ponto de destaque diz respeito ao uso de TA pelos estudantes entrevistados.
Importa destacar que, para os estudantes com DV, estes recursos promovem autonomia
na sala de aula. Instrumentos como uma maquina Perkins ou um conjunto de reglete e
puncdo, possibilitam ao aluno cego realizar o registro de textos em braille que poderao

ser consultados e lidos posteriormente. Auxilios Opticos como lupas de aumento,

21 Sobre esses temas motivadores, os apresentaremos com mais detalhes na se¢io 3.2.
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bindculos ou até mesmo um texto com letras ampliadas e uso de contrastes sdo
necessarios para a leitura de uma pessoa com baixa visdo. Nas narrativas dos estudantes,
ainda outros recursos sdo citados, incluindo os tecnoldgicos, como computadores e
smartphones com leitores de tela. Contudo, a autora observa que, infelizmente, nem todas
as familias podem ter acesso a essas tecnologias em virtude do custo para adquiri-las, nao
sendo, portanto, algo acessivel a todos.

Podemos acrescer a estas discussdes o fato de que ndo s3o todas as escolas que
dispdem desta gama de recursos necessarios para a inclusdo do estudante com DV. Outro
ponto a se destacar € que, quando possuem, nem todos os docentes t€ém o conhecimento
sobre como utiliza-los de maneira eficiente (GALVAO FILHO, 2009).

Uma questdo para nossa reflexao, e que sera discorrida de modo mais amplo em
nosso capitulo sobre as analises das narrativas textualizadas, diz respeito as aulas remotas
durante os anos de 2020 ¢ 2021. Conforme veremos, mesmo com 0s recursos existentes,
as demandas dos estudantes cegos nao conseguiram ser plenamente atendidas.

O papel docente surge em uma das secdes na qual foram discutidos a importancia
dos professores especializados do AEE, dos profissionais de apoio e at¢ mesmo dos
ledores nas avaliagdes. E interessante destacar que os estudantes, ao relatarem suas
experiéncias em sala de aula frente aos docentes da turma, citaram muitos aspectos
positivos desta relagdo. Corroboramos com Rosa (2017) quanto ao fato de que o
acolhimento e o engajamento, tanto do corpo docente quanto da comunidade escolar com
relacdo aos estudantes com deficiéncia, sdo alguns dos elementos necessarios para que o
processo de inclusdao seja bem-sucedido. Nas narrativas apresentadas em nossa tese,
observamos este mesmo empenho da parte dos docentes entrevistados, o que ¢ um
diferencial para a experiéncia educacional dos estudantes com DV.

Por fim, na secdo sobre o ensino e a aprendizagem de matematica, vemos as
dificuldades relacionadas ao aprendizado desta disciplina, principalmente no que tange a
assuntos que requerem abstragdo e visualizagdo. Entretanto, a utilizacdo de materiais
tateis acessiveis pode auxiliar na compreensdo de diversos conceitos e beneficiar toda a
classe, visto que as dificuldades relacionadas aos contetidos matematicos frequentemente
ndo estdo restritas somente aos estudantes com DV.

Ap0s a realizacdo desta pesquisa, foi possivel constatar que dos nove trabalhos,
trés apresentam narrativas de docentes como foco da pesquisa (ROSA, 2013; MARTINS,
2019; PASUCH, 2022). Excetuando-se os critérios que os fizeram constar em nossa

listagem, isto ¢é, fazer uso de narrativas, ter relagdo com ensino de matemadtica e com a
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area da DV, apenas Pasuch (2022) faz uso de entrevistas narrativas de acordo com Schiitze
(2013) como meio de obtencao de dados. Quanto a andlise das narrativas, a dissertacao e
a tese de Rosa (2013; 2017) destaca nas narrativas os pontos em que as tematicas
abordadas sdo comuns, isto ¢, convergem, e as singularidades presentes nos relatos
individuais, assim como tencionamos realizar.

Em face do exposto nesta revisao de literatura, o fato de realizarmos uma pesquisa
com narrativas, ouvindo as experiéncias em sala de aula de docentes de matematica, tanto
de escolas especializadas quanto de escolas ndo especializadas que ja lidam com estes
estudantes, mostra-se pertinente em seus intentos. Entendemos que as questdes discutidas
ao longo de nossa pesquisa poderdo contribuir de maneira relevante para os debates acerca
da formagao de professores e do ensino e da aprendizagem de matematica a estudantes
com DV. A relevancia desta investigacdo também se da no fato de que, dado o recorte
temporal estabelecido (Gltimos 16 anos), apenas duas teses com esses descritores foram

encontradas, revelando a necessidade de mais pesquisas na area, com este enfoque

metodologico, que contribuam de maneira significativa para esses campos de estudo.
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3. O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Eu creio no poder das palavras, na for¢ca das palavras, creio que
fazemos coisas com as palavras e, também, que as palavras fazem
coisas conosco.

Jorge Larrosa Bondia (2002, p.21)

Apos a defini¢do do tema e das discussdes que pretendemos abordar, ¢ igualmente
importante estabelecer os caminhos metodoldgicos da pesquisa. Como destaca Minayo
(2007), a metodologia deve incluir tanto a teoria da abordagem, isto €, o método, quanto
os instrumentos de operacionalizagdo do conhecimento, as técnicas. Assim, algumas
indagacoes foram levantadas buscando alcangar estes dois pontos metodologicos. Quais
abordagens deveriam ser utilizadas nesta investigagdo e que melhor se adequariam aos
nossos propositos? Como a pesquisa seria realizada? Quem deveria participar dela? Quais
seriam os instrumentos de producao de dados, bem como de suas posteriores analises?

E para responder a estas questdes, ndo podemos desconsiderar, conforme também
aponta Minayo (2007), a criatividade do proprio pesquisador. Este elemento deve fazer-
se presente nos processos investigativos de diversas formas, inclusive no modo de realiza-
la, rompendo muitas vezes com paradigmas ja estabelecidos. Como a nossa investigacao
remete-se a um contexto educacional envolvendo o conhecimento docente frente ao
ensino e a aprendizagem de matematica a estudantes com DV, entendemos que uma
abordagem metodologica qualitativa atenderia aos nossos objetivos, visto que, segundo

Zanette (2017, p.153, grifo nosso),

um bom trabalho cientifico, que utiliza metodologia mais préxima da
realidade a ser pesquisada, deve ser aquele que propicia ao pesquisador
“colocar-se no papel do outro”, ou seja, compreender a realidade pela
visdo dos pesquisados como forma de aproximacao entre a vida e o que
vai ser investigado. Para isso, ainda um melhor caminho ¢ através da
pesquisa qualitativa com metodologia que vise compreender a questao
do humano através da dimensdo educacional.

Nas investigagcdes de cunho qualitativo, ao realizarmos uma entrevista, a pessoa
entrevistada se torna uma colaboradora do processo de pesquisa, uma vez que ela tera o
seu ponto de vista sobre o tema em estudo retratado. Isso nos fez enxergar a possibilidade
de compreendermos aspectos relacionados a educacdo que muitas vezes ndo aparecem

em pesquisas que valorizam o quantitativo apenas. Conforme observa Passeggi (2020),
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A pesquisa qualitativa, na pluralidade de seus enfoques teorico-
metodoldgicos, fundamenta os conhecimentos por ela produzidos na
percepgao de quem narra, seja de agentes sociais, seja de pesquisadores,
sobre os modos como veem a vida e os mais variados fenémenos
situados na diversidade de contextos historico-culturais. A experiéncia
vivida e narrada torna-se, pois, a matéria prima, a fonte de investigagdo
nas Ciéncias Humanas e Sociais (p.59).

E uma vez que intentamos conhecer a realidade, as experiéncias e os desafios dos
docentes que lecionam matematica para estudantes com DV, dentre as abordagens
qualitativas pesquisadas, entendemos que as de cunho narrativo melhor nos atenderiam
nesse proposito. Dessa forma, a nossa intencdo € discorrer sobre o processo que nos levou
a fazer uso de narrativas para este trabalho, em que a entrevista narrativa foi o instrumento
utilizado para a producdo dos dados, e a observancia das tematicas comuns e das

singularidades elencadas nas falas foram os meios de analise.

3.1 O uso de narrativas e a pesquisa biografica em educagao

As pesquisas que fazem uso de narrativas para a producao de dados se encontram
presentes em diversas areas do conhecimento e, em especial, nas investigacdes em
educagdo, ganhando cada dia mais relevancia (CONNELLY; CLANDININ, 1995;
GALVAO, 2005, BOLIVAR, 2002). Nela, os personagens deste campo de estudo, sejam
docentes, estudantes, ou quaisquer outros participantes do ambiente educacional, atuam
como protagonistas de suas proprias historias, cujas experiéncias vividas e relatadas se
tornam o foco central das investigagdes. Conforme aponta John Dewey (CLANDININ;
CONNELLY, 2015), para quem a experiéncia ndo ¢ algo apenas pessoal, mas também
social, o ser humano encontra-se sempre envolvido em um contexto. Dessa forma, ao
olharmos para as experiéncias docentes, devemos considera-las nao isoladas, deslocadas
de um meio, mas imersas em um ambiente do qual fazem parte grupos diversos de
estudantes, de outros docentes, de pais e responsaveis, de uma comunidade que se
relaciona e interage com estes professores.

E por considerarmos como base para a nossa pesquisa as experiéncias
educacionais docentes, corroboramos com Clandinin e Connelly (2015), ao afirmarem
que a narrativa seria o0 melhor modo de representd-las e entendé-las. Os mesmos autores
também afirmam que a “experiéncia educacional deveria ser estudada narrativamente”
(CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 49). Bolivar (2002) reforga estas ideias ao apontar

para as narrativas como uma forma valiosa de se construir conhecimento em educacao.
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Assim, entendemos a relevancia do uso de narrativas nas pesquisas em educagdo para a
produgdo de conhecimento cientifico, pois apds a producdo e andlise destas, torna-se
possivel conhecer os inimeros processos sociais € pedagdgicos do ambiente educacional
de acordo com as perspectivas daqueles que propriamente as vivenciam em seus
cotidianos.

Vale destacar a multiplicidade de tipos de pesquisas que fazem uso das narrativas
em educagdo e que se apresentam na literatura sob terminologias variadas, tais como,
pesquisa narrativa, histérias de vida, pesquisas biograficas, pesquisas (auto)biograficas,
memoriais de formagao, historia oral, entre outros. Embora ndo devam ser compreendidas
como sindnimos, pois cada uma possui suas especificidades, ¢ também possivel perceber
elementos em comuns entre elas, que apontam para pontos de convergéncias. Podemos
citar o fato de que nelas busca-se dar o protagonismo aqueles que contam, tornando-se
este o foco central da investigacio (BOLIVAR, 2002). Ao narrarem suas historias, seja
pela sua préopria escrita ou pela de outros, seus pensamentos e discursos estdo sendo
colocados em um lugar de destaque que em outros métodos nao lhes € permitido.

Outro ponto a ser destacado € que nesses tipos de investigagdes, os conhecimentos
trazidos a tona afetam tanto os que falam, por revivé-los no ato da narragdo, quanto os
que as ouvem. Ha um envolvimento ativo da parte de todos neste processo. Aqui vemos
como essas narrativas podem afetar o nosso processo de formagdo, pois novos olhares
lancados sobre as falas evocadas podem trazer aspectos que passaram despercebidos em
outros momentos ocasionando mudangas no nosso modo de pensar e, consequentemente
nas nossas praticas. As reflexdes produzidas sdo capazes de trazer novos sentidos as
experiéncias, afetando o nosso conhecimento, a nossa forma de agir, 0o nosso
posicionamento sobre o mundo ao redor.

Ao mesmo tempo, tomar estas abordagens para condiciond-las em caixas
separadas nas quais estabelecemos onde comeg¢am ou terminam as suas fronteiras ¢ um
processo que se revela complexo e talvez impossivel, fugindo ao escopo deste trabalho.
Podemos dizer, de modo resumido, que suas diferencas muitas vezes relacionam-se a seus
propoésitos e meios, mostrando-se, ao final, como variadas formas do valer-se das
experiéncias para compor narrativas.

Contextualizando este tipo de investigacdo no Brasil, observamos que estas
ganharam maior énfase no inicio da década de 1990 (LIMA; GERALDI; GERALDI,
2015) aportando por meio de escritos diversos que davam destaque a uma ou outra

perspectiva, de acordo com a tradi¢do estabelecida de seus pesquisadores.
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Destacamos neste periodo uma publicagdo organizada por Anténio Névoa, em
autoria com outros professores pesquisadores da area, intitulada Vidas de Professores
(NOVOA, 2000), que se tornou referéncia para a pesquisa e pratica pedagogica na
formacao inicial e continuada docente (PASSEGGI, 2020). Na introducdo desta obra,
Noévoa observa o esfor¢o que havia na ocasido em se racionalizar o ensino,
desconsiderando a imprevisibilidade do ato de se ensinar, de maneira que o cotidiano
escolar nao era levado em conta. Devido a essa perspectiva, estudar os modos de ensino
era algo que poderia ser feito sem considerar o ponto de vista docente. Segundo Novoa
(2000), essa mudancga, de modo geral, comegou a se dar no final dos anos 1980, inicio de
1990, com a publicacdo de diversos materiais que tratavam de obras e estudos sobre a
vida dos professores, recolocando-os no centro dos debates educativos e das
problematicas de investigacdo. De fato, corroboramos com este pensamento, pois
conforme j& destacamos, ao falarmos sobre a escola, o ponto de vista daqueles que vivem
o cotidiano escolar ndo deve ser desprezado. Novoa (2000) apresenta o docente no papel
do investigador de sua propria pratica, valorizando o que ele chama de ‘“saber
experiencial”, isto €, o saber emergente da experiéncia pedagogica dos professores.

Segundo Lima, Geraldi e Geraldi (2015), além do livro de Antonio Novoa (2000),
um artigo escrito por Connelly e Clandinin (1995) sobre pesquisas narrativas também se
tornou um motivador para o principio desta pratica de pesquisa em territério nacional.
Neste texto, Connelly e Clandinin (1995) fundamentam o uso das pesquisas narrativas no
campo da educacdo, destacando sua importancia por aportar ideias teoricas sobre a
natureza da vida humana que podem ser aplicadas a experiéncia educativa (CONNELLY;
CLANDININ, 1995). Alguns anos depois, suas ideias foram ampliadas, ganhando
destaque no livro Narrative Inquiry: Experience and Story of Qualitative Research,
publicado no ano 2000 e traduzido para o portugués pelo Grupo de Pesquisa Narrativa e
Educacdo de Professores (GPNEP) da Universidade Federal de Uberlandia
(CLANDININ; CONNELLY, 2015).

Alguns dos trabalhos que elencamos em nosso estado do conhecimento traziam a
Historia Oral como metodologia (OLIVEIRA, 2016; ROSA (2017); FEITOSA (2018);
STEFANELLI (2020); SILVA (2021), a qual é, conforme Garnica (2015, p.184), “um dos
modos possiveis de motivar e registrar narrativas. E um modo, portanto, constituinte,
posto que o narrador se cria e se recria em suas narrativas”. Ela fez-se presente no Brasil
J& no ano de 1975 por meio de cursos ministrados na Fundagdo Getulio Vargas (FGV) a

pesquisadores e professores das areas de historia e ciéncias sociais de variadas instituicdes
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brasileiras. De acordo com Ferreira (1998), estas iniciativas, embora positivas, ficaram
muito distantes do que se pretendia na época. Nos anos seguintes, o nimero de
pesquisadores que faziam uso dessa pratica foi aumentando, mas ndo a ponto de se
tornarem relevantes, encontrando assim muita resisténcia no meio académico. Ainda
segundo Ferreira (1998), a partir dos anos 1990, com a revalorizagdo das analises
qualitativas, as discussdes sobre as pesquisas com Historia Oral foram definitivamente
incorporadas a academia, resultando na criagdo de cursos e semindrios. Vale destacar,
nesse periodo, a criagcio da ABHO (Associac¢do Brasileira de Histéria Oral) no ano de
1994, que também exerceu grande influéncia na realiza¢do de encontros académicos que
ajudaram a divulgar as pesquisas da area (SOUZA, 2010).

As pesquisas (auto)biograficas também se destacam no uso de abordagens
narrativas. No ano de 2004 foi realizado em Porto Alegre (RS) o primeiro Congresso
Internacional sobre Pesquisa (Auto)Biografica (CIPA), que reuniu diversos pesquisadores
de varias partes do mundo no intuito de discutir pesquisas de carater biografico e
autobiografico. Este encontro destaca-se como o marco inaugural deste movimento no
Brasil (PASSEGGI, 2020), resultando na formagdo de uma rede de pesquisa com a
participacdo de pesquisadores nacionais e internacionais, além de importantes
publicacdes que se tornaram referéncia nos estudos (auto)biograficos. Com o passar dos
anos, as edi¢oes deste congresso, realizado bienalmente, consolidaram o vinculo entre os
pesquisadores, cujos trabalhos deram origem a livros, revistas, artigos e colegdes,
apontando assim para uma ampla e relevante producao académica para este campo de
pesquisa. Outro fruto do CIPA a se destacar ¢ a criagdo da Associacdo Brasileira de
Pesquisa (Auto)Biografica, chamada de BIOgraph, originada no terceiro encontro
realizado na cidade de Natal, em 2008. Dentre seus objetivos, destaca-se no artigo 3° de
seu estatuto, a promogado ¢ a coordenacao de estudos e pesquisas, eventos € ensino no
ambito da pesquisa (auto)biografica, memoria, historias de vida e praticas de formacao
(BIOGRAPH, 2016).

E com o passar dos anos, estas e outras abordagens narrativas foram ganhando
espago nas universidades brasileiras por meio de docentes que passaram a pesquisar e
orientar estudantes de pos-graduagdo em dissertagdes e teses na area, bem como na
formacgao de grupos investigativos empenhados em publicar o resultado de suas pesquisas
em periddicos de circulagdo nacional e internacional. Além do GPNEP, citado
anteriormente, em nossas pesquisas nos deparamos com outros grupos como o Grupo de

Pesquisa (Auto)biografia, Formacao e Historia Oral (GRAFHO) da UNEB, e na éarea do
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Ensino de Matematica, o Ghoem da Unesp de Rio Claro e o grupo Histdrias de Formacgao
de Professores que Ensinam Matematica (HIFOPEM) da Universidade Sao Francisco
(USF), demonstrando a relevancia deste tipo de pesquisa nas investigagdes em Educacao
Matematica (SOUZA, 2010).

Destacamos também a pesquisa biografica em educacdo conforme proposta por
Christine Delory-Momberger, no comeco dos anos 2000 na Franga (PASSEGGI, 2020,
REIS; ALVES, 2018). Este modelo de investigacao cientifica, de carater qualitativo, trata
da constru¢do da experiéncia (DELORY-MOMBERGER, 2016), isto ¢, de como o
individuo em seu espaco social da forma as suas experiéncias, significando as situagoes
e os acontecimentos de sua vida (DELORY-MOBERGER, 2012). Essa construgao esta
no amago da atividade biografica, pois ao falarmos do modo como cada um de nos se
apropria de algo que viveu, experimentou ou conheceu, transformamos esse saber em
experiéncia, e essas experiéncias trazem “a marca das épocas, dos meios, dos ambientes
nos quais nos as vivemos” (DELORY-MOMBERGER, 2016, p.137).

A pesquisa biografica possibilita que as percepcdes proprias de fatos acontecidos
ao longo da trajetdria de vida dos participantes da investigagdo, bem como as reflexdes
oriundas destes acontecimentos, ganhem forma por meio de palavras. Esse olhar para a
experiéncia individual, que leva em conta a subjetividade ¢ uma caracteristica essencial
deste método, sendo a ela atribuida valor de conhecimento (FERRAROTTI, 2014).

Outro ponto que caracteriza esse tipo de investigagdo em educacdo ¢ a
temporalidade biografica (DELORY-MOMBERGER, 2016). A pesquisa biografica da
conta da dimensao temporal da experiéncia, organizada e construida segundo a logica de
uma razao narrativa, cujo embasamento encontra-se ancorada nos escritos do filosofo
francés Paul Ricouer, para o qual “o tempo se torna tempo humano na medida em que

estd articulado de maneira narrativa” (RICOUER, 1994, p .15). Dessa forma,

o individuo humano vive cada instante de sua vida como o momento de
uma historia: historia de um instante, historia de uma hora, de um dia,
historia de uma vida. Algo comega, se desenrola, chega ao fim, em uma
sucessdao, uma acumulacdo, uma sobreposicao indefinida de episodios
e de peripécias, de provagdes e de experiéncias (DELORY-
MOMBERGER, 2016, p. 136).

Ao organizar suas atitudes e acdes dentro de um esquema temporal, de modo
logico, o individuo estd no processo de se biografar. Essas operagdes, que Delory-

Momberger chama de biografizagdo, refere-se a “todas as operagdes mentais,
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comportamentais e verbais pelas quais os seres humanos inscrevem constantemente sua
experiéncia e sua agdo em padrdes temporais orientados e finalizados” (DELORY-
MOMBERGER, 2021, p.32), ajudando-nos a nos conectar com o nosso passado, recente
ou distante, e até mesmo configurar nosso futuro.

A pesquisa biografica também se reconhece na teoria da experiéncia desenvolvida
por John Dewey (DELORY-MOMBERGER, 2022). Para este, ao passarmos por uma
experiéncia, esta nos modifica, afetando a qualidade das experiéncias as quais seremos
submetidos posteriormente, pois ao passarmos por estas, ja ndo podemos mais ser vistos
como as mesmas pessoas de antes. Em outras palavras, nossas experiéncias passadas
influenciam as que sdo vividas no presente momento, e estas afetardo as futuras. De
acordo com o proprio Dewey (1979, p.26), “toda e qualquer experiéncia toma algo das
experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias subsequentes”. Disso ¢
inferido que a maneira como passamos € procedemos durante uma experiéncia tem
influéncia de situagdes experienciadas em momentos anteriores.

Assim, podemos dizer que a pesquisa biografica em educagdo se preocupa com o
tempo e a histdria, tanto individuais quanto coletivas (DELORY-MOMBERGER, 2022),
nos possibilitando o contato com as historias narradas, que nos trazem o que € importante
e faz sentido ao entrevistado. Dessa maneira, eles podem dar forma as suas vivéncias de
sala de aula ao compartilharem as experiéncias vividas ao longo de sua jornada docente,
pois “todo percurso de vida € um percurso de formagao, no sentido em que tal relagao
organiza temporalmente e estruturalmente as experiéncias da existéncia na configuragao

de nossas historias” (DELORY-MOMBERGER, 2018, p.787).

3.2 As entrevistas narrativas como instrumento para producio de dados

Neste topico, 0 nosso objetivo ¢ apresentar as entrevistas narrativas como
abordagem qualitativa para a obtencao dos relatos docentes neste trabalho. Como aporte
tedrico, tomamos como base Jovchelovitch e Bauer (2019) que, por sua vez, inspiram-se
nos escritos do socidlogo alemao Fritz Schiitze, o qual traz “uma proposta sistematica de
criar narrativas com fins de pesquisa social” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2019, p. 94).
Em outras palavras, ele apresenta uma organizacdo dos elementos necessarios para a
captagdo de entrevistas a fim de obter narrativas, fornecendo uma metodologia cientifica

para a apreensdo de novos conhecimentos no campo das experiéncias humanas.
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O proprio Schiitze, em uma entrevista narrativa concedida a Kottig e Volter (2014)
diz que essas ideias ja estavam pré-formuladas em sua tese de doutorado escrita na década
de 1970, tendo sido aplicada em duas pesquisas realizadas nesse periodo, conforme
destacam Weller e Zardo (2013). A primeira voltada para as agdes dos atores politicos
locais, e a segunda com cidadaos alemaes e estadunidenses nascidos entre 1915 e 1925,
visando observar os impactos da segunda guerra mundial na vida de soldados a que
vivenciaram.

Segundo Schiitze (2013, p. 213), a entrevista narrativa produz informagdes
textuais que apresentam “o entrelagamento dos acontecimentos e a sedimentacdo da
experiéncia da historia de vida do portador da biografia”. Moura e Nacarato (2017),
explicando sobre o porqué fazer uso desta abordagem para a producao de dados de suas
pesquisas, justificam que “nelas o sujeito se expressa, trazendo em sua voz o tom de
outras, pensando no contexto de seu grupo, género, etnia, classe social, momento
historico, social e cultural” (p. 17). De maneira similar, Jovchelovitch e Bauer (2019,

p.93) apontam que

[...] a entrevista narrativa [...] tem em vista uma situagdo que encoraje
e estimule um entrevistado [...] a contar a historia sobre algum
acontecimento importante de sua vida e do contexto social. [...] Sua
ideia basica ¢ reconstruir acontecimentos sociais a partir da perspectiva
dos informantes, tdo diretamente quanto possivel.

Assim, ao ouvirmos as vozes dos sujeitos da investigagdo, nesse caso, os docentes
que lecionam para alunos com DV, entendemos que suas dividas e anseios podem fazer-
se soar como uma expressao coletiva desta classe. De igual modo, esperamos que as
experiéncias narradas sejam inspiragdo para aqueles que lidam com realidades similares
em seu cotidiano escolar.

Cabe frisar que a entrevista narrativa surge como uma critica as entrevistas
estruturadas, nas quais as perguntas sdo previamente definidas por um roteiro rigido,
sendo apresentadas igualmente a todos os entrevistados. Nesse caso, o que se privilegia é
a objetividade e, por essa razao, as respostas tendem a ser limitadas ao que foi inquirido
no roteiro. Informagdes importantes que poderiam surgir derivadas das respostas
apresentadas sdo omitidas, uma vez que ndo atendem ao objetivo do entrevistador.
Quando observarmos com mais apuro a forma de elabora¢do da entrevista narrativa

conforme idealizada por Schiitze, veremos que, na verdade, ela ¢ uma entrevista ndo
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estruturada. Nestas, o proposito € que as perguntas sejam abertas e incentivem o
entrevistado a falar de modo livre, com a sua conducao assemelhando-se a um bate papo.

Embora a estrutura definida para esse trabalho adote a sistematizacdo de
Jovchelovitch e Bauer (2019), acreditamos ser pertinente também apresentarmos de
forma resumida a ideia original concebida por Schiitze (2013), visto ser ele o idealizador
deste formato de produgdo de dados em investigacdes. Sua proposta para este
levantamento de dados constitui-se de trés partes centrais, em que, na primeira, ¢é
apresentada ao colaborador da investigagdo uma questdo que fomente uma narrativa
espontanea de sua parte relacionada a historia de vida ou a algum momento especifico de
sua trajetéria. Um exemplo de indagagdo inicial seria “Conte-me sobre a sua formagao
profissional”, o que pode incentivar o informante a discorrer sobre elementos essenciais
de seu processo formativo. A partir do instante em que a narragdo se inicia, ela nao devera
ser interrompida pelo pesquisador, exceto quando o término de sua fala ¢ indicado de
modo claro pelo falante, por meio do que Schiitze denomina de coda narrativa. Caso
alguma informacgao apresentada nesse inicio nao tenha sido compreendida, o pesquisador
pode solicitar esclarecimentos. Posteriormente, no segundo momento, perguntas podem
ser feitas, desde que no formato narrativo, visando explorar detalhes transversais que
foram omitidos ou pouco explorados pelo narrador. Por fim, na terceira parte, perguntas
descritivas sao permitidas visando compreender algumas situagdes, eventos € contextos,
bem como a prépria forma como o narrador as apresentou. Explicagdes sobre sua propria
teoria com perguntas do tipo “por qué?”’ também sdo validas.

A dinamica proposta por Jovchelovitch e Bauer (2019) para a realizagdo da
entrevista narrativa ¢ composta por um momento de preparagao, seguido por quatro fases:
Iniciagdo, Narracdo Central, Fase de Perguntas e Fala Conclusiva. Cada uma possui suas
particularidades, sendo possivel perceber nestas a inspiragdo direta da concepgdo de
Schiitze.

O primeiro momento € o de preparacdo para a realizacdo da entrevista. Assim, 0s
autores apontam que o investigador deve realizar uma revisdo de literatura a fim de
conhecer o campo pesquisado. Com as informagdes adquiridas, ele poderda formular
questoes exmanentes (JOVCHELOVIT; BAUER, 2019), isto ¢, que atendam e reflitam
seus interesses e objetivos. Um ponto importante a destacar € que estas perguntas podem
sobrepor-se ao que os autores chamam de questoes imanentes, isto €, os temas, topicos e

relatos de situacdes que podem surgir ao longo da narrativa. E necessdrio também
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destacar que as quatro fases seguintes, embora possuam regras, nao devem

necessariamente ser vistas como um modelo rigido. Segundo os autores,

A funcdo destas regras ndo ¢ tanto encorajar uma adesdo cega, mas
oferecer guia e orientagdo para o entrevistador, a fim de fazer com que
seja uma narragao rica sobre um topico de interesse, evitando os perigos
do esquema pergunta-resposta de entrevista. O seguimento destas
regras levara certamente a uma situacéo isenta de constrangimentos, e
mantera a disposicdo do informante de contar uma historia sobre
acontecimentos importantes (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2019, p.
96).

Dessa forma, ap0s a preparagdo, temos a primeira fase (Iniciacao), na qual, diante
do entrevistado, o pesquisador explica o estudo, solicitando permissdao para que a
entrevista seja gravada visando a posterior analise. Em seguida, o topico inicial €
apresentado, podendo inclusive ser utilizado recursos visuais que estimulem o processo
de narragdao. Uma vez que o relato ¢ iniciado, tem-se inicio a segunda fase chamada de
“Narracao Central” em que a intromissao do entrevistador deve ser a menor possivel,
permitindo ao narrador contar sua historia sem interrupgdes. Anotagdes podem ser feitas
objetivando a construcao de questionamentos a serem respondidos no proximo momento,
além de encorajamentos verbais que demonstrem interesse no que ¢ dito. Quando
perceber-se a coda narrativa, cabe ao pesquisador indagar se hé ainda mais informagdes
a serem relatadas. Diante da negativa, a terceira fase (Questionamento) ¢ iniciada na qual
as questoes exmanentes sdo traduzidas em imanentes, fazendo uso das proprias palavras
do narrador, objetivando preencher algumas lacunas da narragao realizada.

A fase final ¢ chamada de “Fala Conclusiva” em que Jovchelovit e Bauer (2019,
p. 100) orientam que o gravador seja desligado, estimulando a criagdo de um ambiente
mais informal e descontraido. Segundo os autores, este momento pode elucidar
informagdes dadas de modo formal durante a gravacdo. Neste ponto sdo permitidas as
questoes do tipo “por qué?”’ e aconselha-se que sejam registradas em um diario de campo
as informagdes obtidas nesse momento da conversa. Apresentamos um resumo destas

fases e suas regras por meio do quadro a seguir.
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Quadro 1 - Fases principais da entrevista narrativa

. Exploragao do campo
Preparacao 5 N
Formulagdo de questdes exmanentes

sl Formulagao do topico inicial para narragio
1. Inmiciacao ¢ p . P ¢
Emprego de auxilios visuais

Nao interromper
2. Narragio central - Somente encorajamento nao verbal para continuar a narragao
Esperar para os sinais de finalizagdo (“‘coda’)

Somente “Que aconteceu entao?”

Nao dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes
3. Fase de perguntas - Nao discutir sobre contradi¢des

Nao fazer perguntas do tipo “por qué?”

Ir de perguntas exmanentes para imanentes

Parar de gravar
4. Fala conclusiva - Sao permitidas perguntas do tipo “por qué?”
Fazer anotacoes imediatamente depois da entrevista

Fonte: Jovchelovit e Bauer (2019, p. 97)

As entrevistas narrativas presentes nesta tese buscaram seguir a proposta descrita
anteriormente, excetuando-se ao fato de que durante a fala conclusiva dos entrevistados,
a captacdo de audio e video permaneceram, uma vez que foi possivel perceber um
ambiente de descontragdo, produzido a medida que a gravagdo era realizada. Nas
conversas informais que surgiram apds o término das gravagdes, ndo percebemos
informagdes que contribuissem de maneira relevante para o nosso intento. Assim,
descreveremos nos paragrafos seguintes a forma como foram organizadas as entrevistas
deste trabalho.

Quanto a preparagdo, entendemos que a revisdo de literatura realizada, em
consonancia com a experiéncia do autor na docéncia a estudantes com DV e a participagao
em grupos de pesquisas que investigam sobre o tema, como o do Projeto Fundao, do
PEMAT e do IBC, forneceram a base necessdria para a preparagdo da entrevista. Dessa
forma, trés assuntos principais foram definidos visando abranger os objetivos do trabalho:
“Formagdo profissional”, “Experiéncias docentes” e “O ensino de matematica para

estudantes com DV”. Com eles, buscamos alcancar os aspectos formativos, a vivéncia
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pratica e o conhecimento metodolégico dos docentes para o trabalho com estes
estudantes.

Assim, o primeiro tema levava-os a discorrer sobre as motivagdes para lecionar
matematica e, principalmente as experiéncias na licenciatura e em cursos de poOs-
graduagdo quanto a discussdes sobre o ensino inclusivo. O segundo objetivava ouvir
sobre as experiéncias inclusivas destes com os estudantes, de modo que préaticas
consideradas positivas ou ndo pudessem ser apresentadas, inclusive no tocante ao ensino
remoto?, em decorréncia da pandemia da covid-19, conforme ocorrido no ano letivo de
2020 e 2021. No terceiro, “O Ensino de matematica para estudantes com DV”, uma das
perguntas geradoras de narrativa era: “O que € essencial saber para dar aula de matematica
para pessoas com DV?”. Assim, foi possivel descobrir quais recursos os professores
conheciam e quais utilizavam para tornar os conteudos matematicos acessiveis a este
alunado.

Uma imagem foi preparada em que esses trés assuntos eram apresentados aos
informantes no inicio da gravagao para que escolhessem por onde desejavam comegar a

narrativa.

Figura 11 - Temas apresentados aos docentes

Narrativas de professores que lecionam Matematica para
estudantes com Deficiéncia Visual

FORMACAO

PROFISSIONAL
O ENSINO DE
MATEMATICA PARA
ESTUDANTES COM DV

ENTREVISTA A
NARRATIVA

Fonte: Elaborado pelo autor

22 De acordo com Marques (2021, p.17), o ensino remoto constitui-se por qualquer conjunto de praticas
pedagdgicas que, por meio das tecnologias digitais de informagao e comunicago, substituem praticas da
modalidade presencial.
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Para cada tema, perguntas exmanentes foram preparadas de modo a contemplarem
pontos de interesse da pesquisa como a auséncia ou presenca de debates sobre inclusao
na licenciatura, o oferecimento de cursos na area da DV pela instituicdo de ensino que
lecionam, a necessidade de apoio pedagogico, entre outros. Estas perguntas instigavam a
producdo de narrativas e eram realizadas ao término da fala do entrevistado, caso ndo
tivessem sido contempladas na explanagao inicial.

Na proxima se¢do apresentaremos um breve perfil dos docentes entrevistados,
visando esclarecer os critérios que justificaram a sele¢do destes para participarem da

pesquisa e como se deu a gravacdo dos relatos.

3.3 Os docentes entrevistados e a gravacao das entrevistas narrativas

As entrevistas realizadas tiveram a participa¢ao de quatro docentes que lecionam
matematica em escolas localizadas no estado do Rio de Janeiro. E relevante mencionar
que os entrevistados ndo demonstraram objecao sobre o uso de seus nomes reais para esta
pesquisa. Contudo, por entendermos que a discrigdo ¢ um elemento importante em
investigacdes desta natureza, acordamos com estes que os nomes atribuidos tanto a si
quanto as demais pessoas, professores e estudantes, que surgirem ao longo dos relatos
serdo ficticios visando seu anonimato?®. Também em acordo com os docentes,
mantivemos algumas informagdes acerca das institui¢des de ensino em que lecionam,
omitindo o nome da escola municipal localizada em Duque de Caxias no qual trabalham
dois dos professores participantes e o local da unidade do CPII em que trabalha um dos
docentes entrevistados.

Cremos que os relatos dos quatro docentes escolhidos trazem experiéncias
diversas que atendem os nossos objetivos, uma vez que buscamos contemplar contextos
escolares que envolvem escolas especializadas que possuem apenas pessoas com DV em
suas salas e colégios que tém estes discentes incluidos em turmas com outros estudantes
sem algum tipo de deficiéncia visual. Também abrangemos instituicdes que possuem
nucleos de atendimento especificos a estudantes com deficiéncia e escolas que ndo

dispdem deste recurso. Outro ponto de destaque ¢ que um dos docentes entrevistado ¢

23 Os nomes utilizados fazem referéncia aos personagens principais de “O ledo, a feiticeira e o guarda-
roupa”, um dos sete livros que compdem as “Cronicas de Narnia”, escrito entre os anos de 1949 e 1954
pelo escritor irlandés C.S. Lewis (1898 — 1963). Sendo assim, chamaremos os quatro professores pelos
nomes de Pedro, Susana, Edmundo e Licia. Outros nomes que surgirem na textualizagdo das narrativas
também serdo ficticios, referenciando outros personagens desta série de livros.
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uma pessoa cega, que leciona matematica a estudantes cegos em uma escola ndo
especializada.

A primeira entrevistada, a qual chamaremos de Lucia, foi uma das primeiras
professoras contatadas, aceitando prontamente o convite. Por ser docente do IBC,
entendemos que o seu ponto de vista nos traria a perspectiva de alguém que nao s6 tem
acesso direto aos cursos ofertados pela Institui¢do, mas também a uma gama de recursos
acessiveis disponiveis para o trabalho com os estudantes. Lucia tem 64 anos de idade, ¢
casada e possui duas filhas. E professora aposentada do municipio do Rio de Janeiro, e
leciona h4 16 anos no IBC. O meio escolhido para o registro desta entrevista foi uma
videochamada por meio do Google Meet, ocorrida em uma sexta-feira, dia 01 de abril de
2022. A gravagdo iniciou as 15h19, encerrando as 17h27.

O segundo docente entrevistado, que chamaremos de Pedro, tem 49 anos de idade,
¢ casado e possui duas filhas. Atua como professor no CPII desde o ano de 2005, tendo
solicitado dedicagdo exclusiva em 2017. Antes disso, lecionou em diversos colégios
particulares no Rio de Janeiro, bem como em escolas da rede municipal, estadual e
federal, contemplando 30 anos de atividades docentes. Sua indicagdo para participar desta
pesquisa se deu por meio de um professor do IBC que conhecia a atuagdo de Pedro junto
a estudantes com DV no CPIL

O nosso interesse em contar com a participagdo de um professor de matematica
desta institui¢do se da por nos proporcionar o olhar de alguém que possui experiéncia no
ensino a pessoas com e sem DV que estudam juntas em classes regulares nado
especializadas. Além disso, podemos observar se a contribui¢ao do convénio estabelecido
com o IBC e o acesso ao Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Especificas (Napne) do colégio tém sido suficientes para atender as demandas destes
estudantes.

Ap0s alguns contatos telefonicos com o docente, agendamos a nossa ida ao CPII
no dia 26 de abril de 2022 para um encontro presencial proposto pelo proprio entrevistado.
Quando o encontramos na sala dos professores, ele tinha uma lista escrita 8 mao contendo
nomes de estudantes com DV que recordava ter atendido ao longo de sua carreira como
professor do CPII. Desde o primeiro em 2005, passando por trés alunos com baixa visao
de uma turma de EJA em 2018, e outros oito, entre cegos € com baixa visdo, nas turmas
de Ensino Médio entre 2019 ¢ 2021, Pedro contabilizou doze estudantes ao todo. A
entrevista realizada teve apenas o dudio gravado por meio de um aplicativo para celular

chamado Gravador de voz avancado, tendo iniciado as 15h05, e encerrada as 16h21.
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O terceiro, que chamaremos de Edmundo, é solteiro e tem 35 anos. Como
tinhamos interesse que um dos docentes entrevistados fosse de uma escola municipal que
tivesse alunos com DV incluidos, iniciamos a busca por contatos de professores de
algumas redes municipais, sem obtermos sucesso. Como o IBC iniciou no ano de 2022
um processo de implantagdo de um nucleo avancado em dois municipios do Rio de
Janeiro, visando oferecer atendimentos especializados a estudantes cegos ou com baixa
visdo destas regides, decidimos realizar uma visita a um destes locais no intuito de
conhecer o trabalho realizado e, se possivel, obter contatos de docentes. Ao chegarmos
na escola que sedia um dos nucleos, fomos informados pela secretaria que ndo apenas
havia estudantes com DV matriculados na institui¢do, mas que o docente de matematica
se encontrava presente.

Ao nos encontrarmos com o professor Edmundo, tivemos a oportunidade de expor
o intuito da pesquisa, o qual de bom grado aceitou participar. Dessa forma, agendamos a
data e gravamos a entrevista por meio de uma videochamada do Google Meet em uma
segunda-feira, dia 29 de maio de 2023. A gravagdo iniciou-se as 19h41, encerrando as
20h48.

O quarto docente participante de nossa pesquisa também leciona na mesma escola
que o professor Edmundo, em Duque de Caxias. Ao buscarmos conhecer a estrutura do
local para atendimento aos estudantes com DV, fomos apresentados a professora Susana
que trabalha ha 25 anos nesta mesma escola, lecionando a criangas e adultos as disciplinas
do primeiro segmento do Ensino Fundamental, entre elas, matematica. Susana ¢ casada,
possui dois filhos, tem 54 anos de idade e possui deficiéncia visual. Nascida com um
glaucoma congénito, a partir dos quatro anos de idade, ap6s sofrer um forte impacto de
uma bola de futebol no rosto, comegou a ter uma perda acentuada da visdo até ficar
completamente cega por volta dos 12 anos de idade.

Encontramos com a professora Susana em sua sala na escola e apresentamos o
proposito de nossa pesquisa. Embora sua formacgao ndo seja em matematica, acreditamos
que a sua pratica de 25 anos a frente de estudantes com DV, além da sua propria
experiéncia como aluna, primeiramente no IBC, depois no Ensino Médio quando fez o
curso de formagao de professores, e mais tarde fazendo algumas disciplinas na faculdade
de pedagogia, contribuirdo para as nossas reflexdes sobre o ensino de matematica sob a
perspectiva do docente que ndo apenas ensina a pessoas com DV, mas que também possui
DV e vivenciou a sala de aula como discente de escola especializada e de instituicdes nao

especializadas.
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A entrevista ocorreu no dia 31 de agosto de 2023, sendo apenas o dudio gravado
pelo aplicativo Gravador de voz avangado. A gravagdo iniciou as 13h32, encerrando-se
as 14h37.

E importante ressaltar que, para cada entrevista, o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE) cujo modelo se encontra no Anexo 1 foi enviado anteriormente ou
entregue em maos ao docente, que o retornou devidamente preenchido e assinado. Para a
professora cega, o documento foi entregue em braille. Na sequéncia, como ponto comum
em todas as entrevistas, uma vez a gravagdo iniciada, o investigador apresentou-se e
agradeceu a disponibilidade do participante em contribuir concedendo seu relato para a
pesquisa, apresentando na sequéncia o titulo do trabalho e o seu proposito, reforcando a
importancia de conhecer as experiéncias docentes de modo ndao apenas a construirmos
um panorama sobre o ensino de matemadtica para estudantes com DV, mas que
pudéssemos trazer reflexdes sobre praticas de ensino, entre outros assuntos relevantes que
pudessem vir a surgir durante as narrativas. Também foi explicado que esta seria uma
entrevista narrativa na qual seriam apresentados alguns temas ao docente para que este
pudesse contar suas experiéncias, trazendo o maximo possivel de detalhes, sem
preocupacao com o tempo. De inicio, eles poderiam falar acerca de si, fazendo uma breve
apresentacao, para em seguida discorrerem sobre os trés temas propostos na ordem em
que desejassem.

Conforme as entrevistas foram gravadas, realizamos o processo de transcri¢ao do
audio captado, pois neste ato a cena ¢ revivida, refazendo-se a entrevista na lembranca
para assim explora-la mais a fundo (QUEIROZ, 1991). E necessario destacar que
utilizamos como auxilio uma ferramenta de transcri¢ao disponivel no software Microsoft
Word que possibilita o carregamento de arquivos de dudio, realizando automaticamente a
transcri¢do. No entanto, o trabalho realizado por este programa ¢ por vezes impreciso,
apresentando falhas decorrentes da ma compreensdo pelo sistema de algumas frases
pronunciadas na gravag¢do, resultando em transcrigdes equivocadas. Vale destacar que
estes tipos de softwares, embora sejam uma valiosa assisténcia, jamais podem ser
substitutivos do exame humano, por essa razao € necessario que o pesquisador escute os
audios por diversas vezes visando a corre¢do destes erros.

Outro aspecto importante do trabalho de transcri¢do ¢ o atentarmos a fidelidade
ndo apenas do que foi dito, mas de como foi dito. Com isso podemos evitar interpretagdes
equivocadas de algumas falas durante a leitura da transcri¢ao, entendendo que ha questdes

éticas envolvidas, uma vez que foram ditas de um modo e dentro de um contexto que nao
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pode ser ignorado. Embora este momento tome bastante tempo da pesquisa, enfatizamos
a necessidade de transcrevermos do modo mais fiel possivel.

Em seguida, realizamos a textualizacdo das entrevistas, removendo as “marcas de
oralidade, buscando construir uma narrativa em que as transagdes € 0s percursos vividos
pelos narradores fiquem evidenciados” (MOURA; NACARATO, 2017, p. 20). Também
retiramos os textos referentes as perguntas imanentes € exmanentes que foram realizadas
pelo entrevistador, além de corrigirmos alguns erros gramaticais, vicios de linguagem e
girias presentes nas falas de modo que a leitura do texto possa ser mais fluida, sem que
houvesse algum detrimento acerca do que foi dito.

Durante esse momento, percebemos a auséncia de algumas informagdes que
julgdvamos relevantes para a construcdo das narrativas e que poderiam ter sido
suprimidas involuntariamente pelos docentes entrevistados. Por essa razao, novamente
entramos em contato com os professores, seja presencialmente, no caso de Susana, ou por
meio de ligagdes telefonicas ou mensagens, como no caso de Lucia, Pedro e Edmundo.
Assim, solicitamos alguns esclarecimentos necessarios, € que foram devidamente
incluidos no texto e devolvidos a estes para que dessem seu aval antes de alguma possivel
publicacdo, pois consideramos este ser um dos principios éticos fundamentais das
pesquisas biograficas e autobiograficas. Conforme nota Souza (2014, p. 75), “esse
processo de legitimagao aproxima as leituras do entrevistado e do pesquisador de modo
que a narrativa ‘final’ evidencie um esfor¢o conjunto”.

ApoOs a transcricdo e a textualizacdo das entrevistas narrativas, iniciamos o

processo de analise conforme descrito na proxima se¢ao.

3.4 A analise das narrativas

De inicio, queremos enfatizar a importancia da constru¢ao de uma base teérico-
metodoldgica consistente para a analise das narrativas deste trabalho. Muitas das criticas
as pesquisas de cunho qualitativo dizem respeito a falta de clareza dos métodos utilizados,
o que pode colocar em risco a confianga nos resultados da investigagdo (GATTI; ANDRE,
2013).

Por essa razdo, realizamos uma revisao de literatura visando conhecer meios
possiveis de se examinar os relatos produzidos, e que nos levassem a compreensao sobre
como proceder e o que considerar em uma analise. Contudo, assim como aconteceu em

nossa pesquisa sobre abordagens narrativas, encontramos uma diversidade de modelos,
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todos igualmente ricos no propdsito de dar significado as experiéncias relatadas
(GALVAO, 2005; RIESSMAN, 2005; BOLIVAR, 2002, ROSA, 2017). Também
percebemos a dificuldade em delimitarmos as fronteiras entre estas inimeras abordagens
uma vez que muitas comungam de ideias ora préximas ora distantes. Enquanto uns
pesquisadores, ao analisarem as narrativas, optam por ressaltar apenas o que ¢ dito, outros
se apegam a forma, ao modo como a histéria é contada, dando maior valor aos aspectos
subjetivos, ao que aparece nas entrelinhas dos discursos.

De forma resumida, apresentamos a seguir trés modelos encontrados durante
nossa pesquisa visando exemplificar esta diversidade de abordagens. Destacamos de
inicio o modelo cléassico proposto por Labov e Waletzky (1966), considerado um dos
primeiros tratamentos para analise de narrativas. Estes autores viam a narrativa com uma
“técnica verbal de recapitulagdo da experiéncia, em particular, uma técnica de construgao
de unidades narrativas que correspondam a sequéncia temporal dessa experiéncia” (p.
13). Esta metodologia, que continuou a ser desenvolvida por Labov em anos seguintes,
baseia-se em técnicas de linguistica, na qual o discurso € dividido em frases numeradas e
as partes da narrativa sao identificadas de acordo com os componentes basicos da fun¢ao
a que correspondem: resumo (sobre o que a historia se trata); orientacdo (conjunto de
detalhes que envolvem o tempo, lugar dos eventos, identidade dos personagens e
situacdo); a¢do de complicagdo (o relato dos eventos como resposta a pergunta: “o que
aconteceu?’); e uma coda (encerrando a historia e trazendo a acao de volta ao presente)
(LABOY, 1997).

No artigo escrito por Riessman (2005), além do proprio modelo estrutural de
Labov, a autora apresenta a analise tematica, util para encontrar elementos tematicos
comuns nhas entrevistas e eventos reportados pelos participantes. Braun e Clarke (2006)
entendem a analise tematica como “um método para identificar, analisar e relatar padroes
(temas) dentro dos dados” (p. 79). Estes temas referem-se a informagdes importantes
contidas nas narrativas produzidas para a pesquisa.

Em algumas das produgdes descritas em nosso estado do conhecimento,
percebemos que era comum os autores destacarem os temas presentes nas narrativas,
promovendo, em seguida, reflexdes a luz de referenciais tedricos trazidos para compor o
texto. Embora fosse possivel detectar alguns aspectos comuns de uma andlise tematica,
isto ndo estava evidenciado de forma clara no corpo dos trabalhos, corroborando com o
que evidenciamos acerca dos problemas no desenvolvimento de pesquisas qualitativas: a

auséncia de um caminho metodologico para analise consistente e bem definida.

96



Ainda na revisdo apresentada na se¢do 2.3, encontramos na tese de Martins (2019)
a Andlise Textual Discursiva (ATD) como ferramenta analitica. De maneira resumida,
podemos dizer que neste modelo o pesquisador inicia com uma unitarizagdo dos textos,
separando-os em unidades de significado que depois devem ser categorizados e, entdo, as
unidades de significados semelhantes sdo reunidas para andlise.

Embora fosse possivel elencar e discorrer sobre outros procedimentos de analise
encontrados, tal discussdo, além de ampla, fugiria do escopo deste trabalho. Desejamos
destacar que, em meio a variedade de métodos, ndo podemos afirmar que um revela-se
mais eficiente ou melhor do que o outro. Entendemos que cabe ao pesquisador valer-se
daquele que melhor o atenda nos objetivos propostos, fundamentando ndo somente a
escolha, mas também os procedimentos para a anélise, de modo a asseverar o grau de
exigeéncia necessaria para validar a pesquisa.

Contudo, nos chamou a atencao o artigo de Bolivar (2002) que nos apresenta dois
modos de pensar a analise de dados narrativos tendo como base Jeromer Bruner e Donald
Polkinghorne: a anélise paradigmatica e a analise narrativa. Na primeira, ¢ possivel
perceber a semelhanga com a anélise tematica de Braun e Clarke (2006). Segundo Bolivar
(2002), na paradigmatica o interesse estd em temas comuns ou agrupacgdes conceituais
cujas categorias procedem das informacdes narradas. Polkinghorne (1995) a chama
também de analise de narrativa, e nos diz que ela busca “localizar temas comuns ou
manifestagdes conceituais entre as historias coletadas como dados” (1995, p. 13). Este
tipo de andlise apresenta-se de duas maneiras: uma em que os conceitos derivam
indutivamente dos dados, e outra, chamada de indutiva e mais identificada com as
pesquisas de cunho qualitativo, na qual o investigador desenvolve os conceitos a partir
dos dados produzidos, ao invés de impor a eles conceitos derivados teoricamente
(POLKINGHORNE, 1995; BRAUN; CLARKE, 2006). Este segundo modo revela-se
mais adequado aos intentos de nossa pesquisa. De fato, podemos afirmar que a analise
paradigmatica e a andlise tematica referem-se a0 mesmo tipo de andlise.

Com relagdo a segunda maneira de analisar os dados narrativos, a analise
narrativa, a motivagdo estd na busca por elementos distintos e especificos de cada
narrativa, isto é, as singularidades que retratam a histéria (BOLIVAR, 2002).
Polkinghorne (1995) declara que a anélise narrativa produz conhecimento de situacdes
particulares. Vale destacar que o termo “andlise narrativa” pode se referir a outros modos
de andlise distintos dependendo do investigador que a subscreve. Esta busca por

singularidades e temas comuns (ou convergéncias) nas narrativas pode ser encontrada nos
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trabalhos de Rosa, relatados na se¢do 2.3. Tanto em sua dissertacdo (ROSA, 2013) quanto
em sua tese (ROSA, 2017), a autora valeu-se desta metodologia bastante utilizada nos
trabalhos do Ghoem, que busca justamente detectar estes aspectos das narrativas
produzidas.

Dessa forma, destacamos dois aspectos importantes trazidos por Polkinghorne
(1995), Bolivar (2002), Bruner (1997) e Braun e Clarke (2006), que podem ser resumidos
nas palavras “temas comuns” e “singularidades”. Vale destacar ainda que Bruner afirma
que estes métodos (paradigmatico e analitico) sdo complementares, no entanto,
irredutiveis, o que permite captar a diversidade de pensamentos (BRUNER, 1997).
Assim, a combinagdo destes dois aspectos da analise paradigmatica e da analise narrativa
revela-se como um método em potencial por nos

Assim, apdés o processo de textualizacdo das entrevistas narrativas, conforme
explicado na secao 3.3, realizamos a leitura destas com a maxima atengdo possivel,
inimeras vezes, buscando mapear os temas que se destacaram no relato dos docentes. As
tematicas convergentes deram origem ao titulo das subse¢des que compuseram o capitulo
5, sobre a analise das textualizagdes, e alguns aspectos singulares foram destacados,
especialmente no que diz respeito ao uso de recursos para o ensino de matematica.

Dessa forma, findamos este capitulo recapitulando o percurso metodoldgico
tracado para a nossa investigacdo. Ressaltamos a importancia do uso das narrativas e de
como a pesquisa biografica em educagao nos atende em nossos objetivos. Apresentamos
o modo como estas serdo obtidas, isto ¢, por meio de entrevistas narrativas, destacando
como serdo feitas as textualizagdes dos relatos. Ao final, mostramos que as analises das
textualizagdes serdo realizadas observando-se as tematicas comuns e alguns aspectos
singulares presentes nas falas.

No capitulo seguinte, apresentaremos as textualizacdes das narrativas dos

docentes.
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4. AS ENTREVISTAS TEXTUALIZADAS

E a narrativa que faz de nés o préprio personagem de nossa vida;
¢ ela, enfim, que da uma historia a nossa vida: ndo fazemos a
narrativa de nossa vida porque temos uma historia; temos uma
historia porque fazemos a narrativa de nossa vida.

Christine Delory-Momberger (2008, p.37)

A seguir, expomos a textualizagdo das entrevistas narrativas conduzidas com cada
um dos quatro docentes, nos quais eles discorrem livremente sobre os temas previamente
apresentados na se¢do 3.2. Escolhemos incluir as textualizagdes de maneira integral neste
capitulo, permitindo que os leitores tenham acesso ao texto completo € ao contexto em
que foram proferidas, em vez de se limitarem apenas aos trechos selecionados e discutidos
no capitulo dedicado as andlises. Incluimos também algumas imagens de materiais
capturadas durante as entrevistas, além de fotografias fornecidas pelos professores

entrevistados ou tiradas pelo pesquisador em ocasides subsequentes.

4.1 A professora Licia

Sou professora por vocagao mesmo. Eu sempre amei dar aula. Eu me lembro que
minha mae contava que quando eu era crianga, eu arrumava minhas bonecas e ficava
dando aula para elas.

Assim que terminei o antigo curso normal em 1974, comecei a trabalhar como
professora PII na prefeitura do Rio de Janeiro, antigo estado da Guanabara. Eu era muito
nova em idade e logo na primeira escola que eu trabalhei eu tive turmas especiais
chamadas de AE?*, pois essa era a nomenclatura da época, onde ficavam os alunos que
tinham dificuldades de aprendizagem. Ninguém gostava de trabalhar com essas turmas e
os professores novatos acabavam pegando-as. Eu gostava demais de trabalhar com esses
alunos e conseguia fazer um bom trabalho de alfabetiza¢do com eles. Desde essa época

eu ja comegava a demonstrar um interesse pela Educacdo Especial. Acredito que foi nessa

24 Essa turma era conhecida pela sigla AE, ou seja, alunos especiais. Ela era formada por estudantes que
apresentavam dificuldades de aprendizagem, que vinham de reprovacdes seguidas, dentre outros estigmas.
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ocasido que comecei a produzir material pedagogico, uma vez que precisava fazer algo
diferenciado para alcancar esses alunos.

Sempre amei estudar matematica, e lutei muito para ser professora de matematica.
Meu falecido pai achava que isso ndo era coisa para mulher, mas sim para homem.
Naquela época eu nio podia estudar a noite, porque a minha mae achava que seria
perigoso, entdo eu tive que ficar parada um ano esperando a minha irma se formar no
Ensino Médio para poder estudar comigo. Nos duas fizemos juntas a faculdade de
matematica e nos formamos como professoras. Eu trabalhava de dia para pagar minha
faculdade a noite. Comecei a graduacao em 1976 e terminei em 1980. Eu s6 fui fazer uma
pos-graduacao em educagdo matematica, muitos anos depois, em 2002, pois tive que
esperar minhas filhas crescerem um pouco. Meu trabalho final foi sobre o “Livro didatico
de Matemadtica e o ensino de geometria no 2° segmento do Ensino Fundamental”.
Questionei o fato de que a geometria ficava somente nos finais dos livros didaticos e por
1sso nunca conseguiamos concluir esses conteudos, ocasionando assim a ida do estudante
para o ensino médio com muitos lapsos na parte geométrica.

Em 1986 eu prestei outro concurso para o Prefeitura do Rio de Janeiro e dai fiquei
como P1, somente ministrando aulas de matematica. Nessa mesma época, também fui
trabalhar no Governo do Estado do Rio de Janeiro, e fui lotada no IESK, Instituto de
Educagdo Sarah Kubitschek?. Foi quando eu tive a oportunidade de ser professora de
Didatica da Matematica, e comecei a ensinar e trabalhar com a produgdo de material
didatico pedagogico de matematica.

Em 2014, ja trabalhando no IBC, me entusiasmei e resolvi fazer o mestrado
profissional em diversidade e inclusdao na UFF. A minha dissertacao foi sobre a produgao
de materiais didaticos pedagdgicos de matematica para alunos do quinto a0 nono ano com
deficiéncia visual. A minha pesquisa inclusive foi feita 14 no IBC mesmo. Terminei o
curso em 2016 ¢ ainda estou na duvida se faco ou nao o doutorado. Essa ¢ a minha
formagao profissional. Dai tornei-me uma pesquisadora de sala de aula.

Hoje em dia, quando fago uma retrospectiva da minha carreira docente, chego a
imaginar se naquela época, e isso ja se vao muitos anos, se eu tivesse toda a bagagem que
a minha vida de magistério me deu, como teria sido bom para aqueles estudantes!

Naquela época as formagdes eram muito dificeis de serem encontradas, mesmo

assim eu nunca desisti em buscar e alcangar o meu estudante, proporcionando a ele o

% O IESK ¢ uma escola especializada na formagao de professores que fica localizada na cidade do Rio de
Janeiro, no bairro de Campo Grande.
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melhor que eu podia oferecer. Quando trabalhava no IESK, mesmo sem imaginar que um
dia seria professora de matematica de pessoas com deficiéncia visual, encontrei um curso
de soroban sendo oferecido no Consulado do Japao RJ, exclusivo para pessoas videntes.
Eu percorria cerca de 40 km de 6nibus s6 para chegar ao Consulado para fazer esse curso.
Na época eu ouvia falar desse instrumento, mas nunca tinha tido vivéncia no lidar com
ele, e ao fazer o curso acabei constatando a sua preciosidade como recurso didatico
auxiliar para a aprendizagem de célculos. E ainda no Consulado aproveitei também para
fazer um curso de origami. Foi entdo que pude estabelecer a ligacdo do origami com a
geometria.

Como a minha vida sempre foi cheia de desafios, tive que enfrentar situacdes no
proprio IESK, quando em 2001 ingressou uma estudante surda. Eu lembro que certa vez,
sem saber ainda Libras, fiz um sinal, colocando as minhas maos na cabeca como se fosse
um telhado, para me referir a uma pessoa que tinhamos em comum. De repente a aluna
comegou a chorar, porque ela havia entendido que a pessoa da qual faldvamos tinha
falecido. Nao havia ninguém na escola que sabia Libras, e ai compreendi que também
precisava me capacitar para conseguir me comunicar de forma correta com ela, entdo,
comecel uma formacao basica em Libras no INES.

Gracas a essa formacao, pude trabalhar e estabelecer uma comunicagdo perfeita
com a estudante, contribuindo assim para o progresso € bem-estar dela. E tal formagao
me proporcionou o enfrentamento de um outro estudante surdo, dessa vez em uma escola
da Prefeitura do Rio. Eu tinha percebido algo muito sério acerca da comunicagdo desse
estudante, tanto com os colegas de turma quanto com os professores, entao eu questionei
a escola sobre o uso da lingua de sinais. Eu obtive a informagdo de que a mae dele nao
aceitava que o filho falasse em Libras, por achar que o fazia parecer um “louco”. Aquilo
me abalou profundamente, entao fui conversar com a mae e obtive a confirmagao do que
jé tinham me falado. Questionei ela sobre a necessidade do uso da lingua de sinais, dando
varios argumentos, até mesmo em relacdo ao seu ciclo de amizade com outras pessoas
surdas, mas ndo obtive sucesso. Entdo eu nao desisti e aproveitei para explorar a leitura
labial, pois era a pratica de comunicagdo que ele estabelecia, s6 que infelizmente nem
todas as pessoas que lidavam com esse estudante sabiam usar essa pratica corretamente.
Com o que recebi na formagdo, pude transmitir aos meus colegas docentes, e houve uma
modificacdo muito grande desse aluno em relacdo a sua participagdo em sala de aula,

contribuindo também no processo de ensino e aprendizagem.
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Mais um desafio me esperava, quando descobri que tinha glaucoma e, residindo
na Tijuca e trabalhando em Campo Grande?®, houve um certo agravamento na minha
visdo, pois precisava sair de casa bem cedo e isso estava me prejudicando muito. Cheguei
a perder cerca de 5% de visao lateral em cada lado. Resolvi entdo pedir remogao para a
Tijuca, buscando trabalhar em uma escola perto da minha casa. Consegui a remogao, e
quando fui pegar o encaminhamento para apresentacdo numa escola perto de minha
residéncia, surgiu o gerente da Coordenadoria Regional e disse: “Olha, ela ndo vai para
essa escola. Eu acho que ela tem o perfil de professora do Ceja?’ do Instituto Benjamin
Constant”.

Informaram-me que o Ceja ficava dentro do Instituto Benjamin Constant, na Urca.
Eu nem sabia onde ficava a Urca, bem como nao conhecia o IBC! E o susto foi maior
quando 14 cheguei e descobri que iria trabalhar com estudantes cegos e com baixa visao.
Isso foi em 2005. Na época eu pensei: Como € que eu vou trabalhar com pessoas com
deficiéncia visual? Nao existia material em braille no Ceja. As apostilas j& estavam
prontas e eram em tinta. Eu s6 lia e explicava para os alunos cegos. Entao eu lembrei que
pesquisando sobre Tecnologia Assistiva, vi que o soroban também era usado pelas pessoas
com deficiéncia visual. Eu achei que nao seria dificil o seu uso, porque eu ja tinha feito
uma formagao no Consulado do Japao e tinha usado o soroban com estudantes videntes
no IESK.

Eu tinha aprendido operar no soroban com as contas soltas?®. S6 que eu percebi
algumas coisas diferentes da maneira como os cegos usavam. O soroban deles nao tinha
as contas soltas e os calculos eram feitos da maior ordem para a menor. Eu nem sabia que

tal modo de operagao existia?®. Na mesma época abriu um curso de soroban no IBC e um

26 Da Tijuca até Campo Grande, onde fica o IESK, sdo cerca de 46 quildmetros de distdncia. Devido aos
congestionamentos comuns no transito do Rio de Janeiro, costuma-se levar cerca de uma hora e meia para
percorrer essa distancia de carro. Em transporte publico, esse tempo pode chegar a mais de duas horas.

27 Centro de Educaciio de Jovens e Adultos

28 As contas sdo pequenas bolas com um furo no centro que estdo presas em uma haste vertical. Estas
contas podem ser deslocadas para cima e para baixo de modo a fazer os registros dos algarismos no soroban.

29 Existem algumas técnicas de operacio no soroban que diferem entre si, costumando ser utilizadas em
localidades diferentes. Uma delas, chamada de maior valor relativo, consiste em iniciar os calculos pelas
maiores ordens, diferente do modo como um estudante vidente aprende ao fazer as contas no papel, ou seja,
iniciando pela ordem das unidades. Essa técnica do maior valor relativo é a que prevalece nas classes do
IBC, com os alunos cegos aprendendo os calculos por ela. Em outras regides do Brasil, ha escolas que
privilegiam o método do menor valor relativo.
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de escrita e leitura em braille. Eu pedi autorizagdo a diretora do Ceja para fazer o curso,
e ela me disse: “Que bom que alguém se interessou em aprender braille!”

Em 2006, eu soube s6 no ultimo dia de inscricdo que havia um concurso para
professor de matematica do IBC, entdo eu fui em casa rapidamente buscar os documentos
para me inscrever no processo seletivo. E tinha um detalhe importante: um dos pré-
requisitos do edital seria possuir a certificagdo do curso de escrita e leitura em braille.
Quando cheguei para fazer minha inscri¢do com a taxa paga, a funcionaria que estava
realizando as inscri¢des falou: “Finalmente um candidato de matematica para fazer a
prova!”. Eu falei: “Eu? Sozinha?”” Entdo ocorreu a prova escrita e eu consegui a nota para
passar, s0 que dependia ainda da realizagdo de uma prova de aula com o sorteio do tema
24 horas antes. O tema sorteado foi sistema de equagdes e eu teria que dar aula para oito
estudantes cegos. Também foi exigido que eu disponibilizasse exercicios de fixacdo em
braille, mas eu ndo tinha uma impressora braille.

Eu me lembro que passei a madrugada inteira elaborando o plano de aula, e
escrevendo manualmente com a reglete o que eu iria oferecer aos estudantes que
assistiriam minha aula. Dei a aula e consegui a nota 9,5, pois terminei cinco minutos antes
do tempo estipulado para a aula que era de 50 minutos. O concurso levou quase um ano
para ser homologado, pois houve interposicao de recurso para os outros cargos.

Finalmente em 2007, comecei a trabalhar no IBC e precisei sair da matricula da
rede estadual. Com tal nomeacao, novos desafios surgiram. Tive entdo que me reinventar,
pois depois de muitos anos de magistério precisei reaprender a dar aula. Inclusive me
lembro que com apenas uma semana de trabalho, teria que preparar uma prova para os

estudantes e usar o programa Braille Facil*°

. O problema era que nao existia uma pessoa
que fazia a transcricao disponivel para me ajudar. Eu ndo conhecia o funcionamento do
programa e foi me dado apenas uma semana para fazer a prova em tinta, aprender a
transcrever para o braille de acordo com as normas de transcrigdo, aprender a usar
corretamente o CMU, aprender o programa Braille Facil e enviar o material para ser
impresso. Eu assisti tutoriais disponiveis na internet e consegui entregar tudo no prazo
previsto. Venci mais um obstaculo, sem nunca pensar em desistir. S6 que nem tudo

permaneceu as mil maravilhas. Vieram algumas dificuldades como o comportamento dos

estudantes em relacdo a matematica. Eles detestavam matematica, pois sentiam muitas

30 O Braille Facil é um editor de texto para a transcrigdo e a impressdo em braille. Falaremos melhor sobre
ele na se¢d0 5.3.3.4

103



dificuldades em relagdo aos contetdos, ¢ de uma certa forma, transferiam essa aversao
para mim, muitas vezes me desafiando dizendo: “Ah, mas a matematica nao serve para
nada. Matematica ¢ isso, matematica ¢ aquilo...”. Entdo comecei a trabalhar com eles a
historia da matematica ¢ a desenvolver a¢des de modo a tornar a matematica mais
significativa. E assim iniciei um processo de conquista. Também comecei a procurar
formagdes de modo a tornar minhas aulas mais atrativas. E assim consegui desenvolver
meu trabalho lecionando algebra e geometria. Estas experiéncias foram importantes ndo
sO para a continuidade das minhas aulas, bem como para mostrar que nunca devemos
desistir e sempre buscar formagao quando assim precisar.

Recentemente uma colega de trabalho me questionou sobre como ela iria
conseguir ler os “chamados pontinhos em branco”. Entdo apresentei a ela algumas
estratégias para resolver essa situagdo como usar o papel carbono ou um lapis de cera
para iluminar os pontos, principalmente os textos com interponto®!, e para fazer as
corregoes na prova dos estudantes. Inclusive os estudantes cansaram de receber as suas
provas pintadas até que eu conseguisse ter autonomia ¢ dominar a escrita e leitura em
braille.

A partir de entdo, comecei a criar materiais didaticos pedagdgicos e trabalhar a
ludicidade nas aulas, pois eu acredito que a matematica trabalhada com significado tem
um papel muito importante no processo de ensino e aprendizagem. Quando faziamos
materiais que os estudantes precisavam usar cola, como confeccionar uma caixinha em
origami, eles iniciaram uma rejeicao a cola, com medo dela ficar presa em seus dedos e
eles ndo conseguirem ler em braille. Entao eu descobri que a grande maioria deles nunca
tinha tido contato com cola. A cada dia eu fui tentando mudar isso e entdo eles passaram
a usar a cola sem medo. Depois comecei também a usar barbante ¢ outros materiais como

a tesoura adaptada, a calculadora com sintetizador de voz*?, dentre outros materiais.

31 Interponto: impressdo em braille nos dois lados da folha.

32 Esta calculadora possui um sistema que reproduz do modo audivel os caracteres que estio sendo
digitados, fazendo a leitura do resultado do calculo.
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Figura 12 - Estudante do IBC tampando com cola a caixa confeccionada

Fonte: arqiuvo pessoal da professora Lucia

Fui percebendo até que certos contetidos de algebra, como por exemplo a divisao
de polindmios por polindmios, traziam muitas dificuldades para o aluno cego por causa
da quantidade de linhas usadas, gastando at¢ uma folha inteira para escrever o calculo.
Eu também considero esse tema bem dificil para o professor ensinar. Inclusive, certa vez,
um aluno me pediu: “Professora, pelo amor de Deus, eu gosto muito da senhora, mas nao
faca isso com a gente. Nao dé divisdo de polindmio por polindmio!” Foi quando eu
comecei a me desacelerar um pouco dos conteudos. Essas experiéncias foram bastante
significativas, porque os alunos me davam retorno, muito retorno. Dentro do IBC eu
trabalhei muito com o erro e o acerto. Eu sabia que as vezes, quando eu tentava uma coisa
e via que nao dava certo, eu tentava outra vez, nao desistia. Entdo os dois primeiros anos
dentro do IBC foram muito dificeis para mim. Foram dois anos de muita aprendizagem.
Depois desses dois anos, dar aula para um estudante com deficiéncia visual, quer seja ele
cego ou com baixa visdo, tornou-se tranquilo para mim.

Em 2020, quando teve a pandemia causada pela Covid-19, um enorme desafio
surgiu que impactou todo o mundo, principalmente na educagdo: dar aulas de modo
remoto. Mas no meu caso, como eu iria ministrar aulas remotas para pessoas com
deficiéncia visual? Isso pegou todo mundo de surpresa e, de repente, eu me vi tendo que
ficar na frente de uma tela, sabendo que atréas dela tinha um estudante esperando por uma
aula de geometria. Eu entrei num desespero total! Comecei a buscar vérias ferramentas
digitais e metodologias ativas para usar em sala de aula, s6 que para estudantes com
deficiéncia visual. E assim comecei a me inscrever em todos os cursos e lives que

apareciam falando sobre ensino remoto. Fiz curso de gravacao de video aulas oferecidas
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pelo Colégio Pedro II, um pela Enap® sobre aulas remotas, um organizado pela SBEM
sobre ensino de matematica em ambientes virtuais, um curso de aperfeicoamento em
tecnologias na educagdo, ensino hibrido e inovac¢ao pedagogica que foi promovido pela
prefeitura de Sobral, em parceria com a Universidade Federal do Ceard, fiz um curso
online sobre ensino hibrido e aprendizagem baseada em jogos, passei a conhecer o
Canva®, além de muitos outros. Em cada um que eu participava, perturbava muito os
professores dos cursos, porque eu queria saber o que fazer com meus estudantes com
deficiéncia visual. A minha preocupagdo era que eles estavam muito acostumados nas
aulas presenciais a usarem materiais concretos. Eu sabia das dificuldades, mas gracas a
Deus que por meio destes cursos eu consegui descobrir varias coisas interessantes para
fazer nas aulas. Sempre repetia comigo mesma: “Tenho que aprender a dar aula
remota.” Eu estava com turmas de geometria e a dificuldade era enorme! Eu precisava
encontrar recursos para alcanga-los! Mas gracas a Deus eu consegui encontrar meios
nesses dois anos para trabalhar com eles, porque eu ndo esqueci que atras do computador
tinham vidas esperando para aprender. Entdo, mesmo com as dificuldades, nenhuma das
minhas turmas teve problema de evasdo. Quando dava o horario da aula, os alunos
chegavam na sala, até mesmo antes de mim, porque eles sabiam que iam encontrar algo
novo. Tinha aluno com a bateria amarrada para conseguir falar, e mesmo assim ele nao
faltava a minha aula. Tinha aluno que ficava em cima de uma cama assistindo a aula,
segurando o telefone, e as vezes quando ele ia espirrar, o telefone pulava e ele ficava
procurando onde estava o celular. Tinha aluno que precisava segurar a bateria, porque se
ela caisse o telefone ndo funcionaria.

Dar aula de geometria a distancia foi dificil? Muito, muito, muito, muito, muito!
Tinha momentos em que me dava vontade de chorar para tentar descobrir o que eu daria
para eles. Muitas vezes quando eu terminava a aula, pensava: “Meu Deus, serd que os
meus alunos aprenderam?” E eles respondiam mandando os exercicios, tudo certinho.

Essa ¢ a minha experiéncia docente. Eu nunca desisti. Sempre lembrei que o meu
estudante estd em primeiro lugar. E esses cursos de formacao sdo muito importantes na
vida de um professor em todos os aspectos, quer seja ele novato, antigo ou antiguissimo.

Sao duas coisas que eu considero importantes na minha vida até agora: Eu nunca

ter desistido e os cursos de formacdo. Quando o IBC oferece cursos, eu sou sempre a

33 Enap: Escola Nacional de Administragdo publica.

3 O Canva ¢ uma plataforma de design online que pode ser acessada em www.canva.com
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primeira a se inscrever! Eu fiz agora um curso de produgdo de texto em braille. Como eu
falei, ndo da para ficar sem fazer. Corro atrds mesmo!

Uma experiéncia de frustracdo que me recordo ¢ que, quando entrei para o IBC
sem saber como ensinar e quais meios utilizar, eu tentava as vezes trabalhar um contetido
de uma forma e via que ndo havia aprendizagem. Isso me frustrava muito. Foi quando eu
comecei a buscar mais conhecimento. Outra frustracdo foi em relacdo a essa pandemia.
Isso trouxe um lapso que eu estou sentindo muito, pois parece que os estudantes
esqueceram de fazer contas de dividir, de multiplicar. Ai eu fico meio que me reavaliando:
“Serd que eu pensei que ele aprendeu, mas ndo aprendeu?” Eu acho que todos os
professores devem estar pensando isso, ndo ¢? A minha maior frustragdo ¢ dar uma aula
e o estudante ndo aprender. Isso me deixa extremamente triste.

Agora, a minha alegria maior ¢ quando eu vejo que ele aprendeu. Isso ¢ muito
importante para mim. E a maior alegria que eu posso ter como professora. A frustrago é
quando ele ndo aprende e entdo eu tenho que reavaliar o que eu fiz. Isso eu ainda fago
hoje quando dou uma aula e vejo que a grande maioria da turma nao aprendeu e sentiu
dificuldades. Eu comeco a pesquisar sobre o porqué que isso esta acontecendo.

Para mim, inclusive por causa da minha prépria vivéncia, o ensino de Matematica
precisa de recursos fisicos. O aluno sem recurso fisico ndo aprende matematica. O bla-
blé-bla, ndo funciona. Isso ¢ de extrema importancia ndo sé para o aluno com deficiéncia
visual, mas também para dar aula para o vidente. Eu penso: “Se o material que eu estou
fazendo vai alcangar o aluno que nao enxerga, imagine o beneficio que ele fara para o que
enxerga.”

Eu estou numa experiéncia na turma de nono ano em que eu tive que voltar a parte
que trabalhei com eles na pandemia sobre equacdes. Naquela €época eu ndo usei recursos
fisicos com eles, so falei. Eles entenderam expressao algébrica, mas eu senti que eles s
entenderam bem as equag¢des no momento que eu fiz a experiéncia da balanga. Mostrei
para eles a balanca de dois pratos e comecei a trabalhar situagcdes mostrando um a um a
balanca. Eles colocavam a mdo embaixo da balanga para verificar a altura, para vé-la
equilibrada, e dali para eu trabalhar equacio foi um pulo. Comecei a colocar pesos® nos
pratos para equilibrar a balanga e perguntava: “O que acontece se no outro prato eu
acrescentar algo? E se eu tirar algo?” Comecei entdo a trabalhar vérias situagdes

diferentes.

% Esses “pesos” referem-se a pecas de material cuisinaire, cubinhos do material dourado, tampinhas de
garrafa, entre outros materiais.
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Figura 13 - Balanca utilizada pela professora Lucia no IBC

Fonte: arquivo pessoal

Para mim, o estudante cego tem muito beneficio se o professor construir um
material para ele aprender. Se ele ndo tiver material, ndo adianta, principalmente em
geometria. Eu, por exemplo, ensino fragdo aos meus alunos usando a cela braille. Tem

seis buraquinhos numa cela braille, entdo se ele escreve a letra “a” em braille, ele preenche
1 1944 b b
P daquela cela. Se escrever o “€” agudo, ele vai preencher os seis pontos da cela e faz

um inteiro. Nao tem coisa melhor! Eu gosto de trabalhar fragdo assim e fica muito legal.
Sao recursos, inclusive, que ndo sdo caros € que o aluno tem disponivel diante dele. As
vezes também gosto de trabalhar com musicas da MPB que envolvem matematica.

Inclusive eu cheguei a fazer um curso sobre o uso de musica na matematica.

Figura 14 - Escrita no Sistema Braille das letras "a" mintscula e "e" minascula com acento agudo

a é

Fonte: arquivo pessoal

Também gosto muito de trabalhar com o origami. Para a minha dissertacdo de
mestrado, uma das oficinas que eu ofereci foi sobre o origami na matematica. Foi muito
interessante e os estudantes gostaram muito. Por exemplo, com uma sacola de lixo, vocé
pode dar uma aula sobre o teorema de Pitdgoras transformando a sacola num tridngulo

retangulo.
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Figura 15 — Professora Lucia ensina um estudante a fazer dobras para formar um tridngulo retangulo

Fonte: arquivo pessoal da professora Lucia

Eu também gosto de usar muita orientacdo e mobilidade e as atividades de vida
diaria do aluno para ensinar matematica. Eu sempre procuro relacionar a matematica com
a vida, porque a matematica para mim ¢ vida. Tudo envolve matematica, entdo o aluno
aprende sabendo que a matematica serve para a vida dele. Acho importante usar tudo o
que vocé puder para mostrar para o cego, deixando que ele toque nas coisas, experimente.
Nao tem coisa melhor para o aprendizado dele.

Eu uso muito o recurso do corpo. Por exemplo, se vocé vai trabalhar perimetro,
eu uso o dedo indicador da mao direita. Por qué? Vocé pode fazer isso (movimenta o dedo
como se estivesse fazendo um circulo no ar), € o perimetro. Para a area, vocé pode usar a
palma da mao (mostra a palma da mao direita e faz movimentos circulares com ela). O
volume ¢ tudo o que vocé pode abragar. Vocé vai ver que o estudante entende.

A orientacdo ¢ mobilidade eu uso ligada a geometria para trabalhar
semicircunferéncia, quando ele faz movimentos de busca de objetos ao seu redor. Outro
exemplo, se o estudante ficar com o corpo paralelo a parede, e ele virar o corpo para a
parede, as costas para a parede, ele faz um movimento perpendicular. Isso torna o
aprendizado mais facil para eles.

Eu acho que para ensinar matematica para alunos com deficiéncia visual, a
primeira coisa que o professor tem que ter em mente € o uso de material fisico, sabe? Isso
faz muita diferenga. Eu tenho uma turma de sétimo ano com somente alunos com baixa
visdo. Essa turma s6 tem meninos que sao levados demais. Quando eu senti que eles
estavam muito agitados, eu pensei: “eu tenho que adogéa-los!”. Como estava trabalhando
geometria com eles, eu levei palitos de dente e jujubas. Eu falei: “Vou usar isso na

construcdo de angulos”. Eu peguei a jujuba como cabega (comeca a fazer gestos com as
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maos simulando a constru¢ao dos bonecos), e fiz uma por¢do de bonecos com os palitos
sendo o corpo e as pernas, ¢ a jujuba sendo os quadris e a cabeca. Eles iam construindo e
percebendo os angulos. Isso eu também fiz com uma turma de cegos. E no final todos
eles comeram as jujubas! Eu também trabalho a construgao de figuras espaciais usando a
jujuba, entdo quando eles fazem um cubo, eu digo: “Quantas jujubas vocés vao comer,
que sdo os vértices?” Depois: “Quantos palitos vocés t€ém na mao?” E assim eles vao
construindo os conceitos.

Historia da matemética! E uma delicia trabalhar com isso! Eu me lembro que
quando eu trabalhei com eles sobre a flor de 16tus, eles queriam tanto conhecer a flor que
nos solicitamos uma ida ao Jardim Botanico. S6 que a flor de 16tus durante o dia fica
dentro da dgua, saindo sé a noite. Eles ficaram frustrados, porque ndo conseguiram ter
acesso a ela, entdo eu fiz a flor de 16tus em origami e eles adoraram quando a pegaram.
Até hoje os alunos dizem: “Professora, eu me lembro daquela flor de 16tus até hoje.” Isso

os estimula a nunca mais esquecerem, nao ¢? E assim eles vao aprendendo.

Figura 16 - Flor de 16tus sendo confeccionada por estudante com DV

Fonte: arquivo pessoal da professora Lucia

Uma coisa interessante ¢ que muita gente acha que se fizer um desenho o cego vai
ver. O cego ndo enxerga com a mao. O cego 1€ em braille. Hoje em dia os meus alunos
conseguem identificar bem os desenhos, porque eu sempre uso muito barbante, e quando

t36

fago os desenhos no Monet™, procuro estimula-los bem, mostrando também em 3D para

eles. Eu sempre procuro fazer essa associagdo. Se quero um cachorro, ele ndo vai

3 O Monet é um software para realizar desenhos em braille, sendo possivel imprimi-los em uma impressora
braille.
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conseguir somente pelo desenho entender que ali € um cachorro. De jeito nenhum! Entdo
vocé tem que comegar a explicar o desenho, fazendo uma audiodescricao para ele.

A audiodescri¢do para o aluno cego ¢ muito importante. Como podemos descrever
o Sol? E bem complicado, porque nés nem conseguimos enxergar a cor do Sol. A gente
acha que ¢é amarelo. Agora imagine falarmos de amarelo, vermelho ou rosa para uma
pessoa cega? As vezes, quando eu dou uma folha para origami, eu pergunto a cada um
qual a cor que querem? Grande parte das meninas diz querer a cor rosa. Mas porque ela
gosta de rosa? Porque alguém disse que o rosa ¢ bonito para ela. Alguém descreveu para
ela o rosa como bonito. O amarelo ele faz associagdo com o Sol, com o ouro. O vermelho,
com o fogo. Eu sempre procuro fazer essas associagdes e assim eles comecam a tomar
gosto pelas cores.

Quando vamos trabalhar o sistema monetario, sabemos que dificilmente o cego
consegue reconhecer as notas, entdo o que eu faco? Geralmente faco uma carteirinha em
origami para eles, pego umas cédulas de imita¢dao e coloco sempre uma referéncia, por
exemplo, a nota de cinquenta reais tem uma onca desenhada. Entdo eu pergunto quanto
uma pessoa tem se ela tiver trés cédulas com onga? Eu vou trabalhando e ensinando assim,
porque eu acho que no ensino de matematica eles devem vivenciar o que estdo

aprendendo. Ficar somente no bla-bla-bla ndo funciona, ndo mesmo!

Figura 17 - Cédulas de imitacdo que a professora Licia utiliza com seus alunos

Fonte: arquivo pessoal
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Figura 18 - Imitacao da cédula de vinte reais com énfase na numeragdo em braille

Fonte: arquivo pessoal

Eu acho que um dos assuntos de matematica mais dificeis de ensinar € o aluno
aprender ¢ a divisao de polindmio por polinémio. O problema esta na quantidade de linhas
que se usa para escrever, e ele acaba se perdendo. Vocé ainda consegue, por exemplo,
trabalhar a divisdo de monomios por mondmios, at¢ bindmio por mondémio, mas se for
polindmio por polindmio, ¢ muito dificil. Nem trigonometria eu vejo tanta dificuldade.
Tem muitos problemas de trigonometria que falam na sombra de uma arvore projetada no
chao. O que que eu fago? Eu fago o desenho de uma arvore, vou em lugar com sol, coloco
arvore no chao, em cima de um papel, e vejo a sombra que ela projeta no papel e desenho
aquela sombra, fazendo o contorno dela. Depois no Monet eu desenho, pinto dentro, faco
o relevo e mostro a arvore. Eu também tento fazer uma simulagdo de sombra, porque
como é que vocé vai falar em sombra, com o cego? E bem mais dificil, ndo é? O professor
tem que arrumar artificios para ensinar, e ai o aluno vai aprendendo.

Nessa pandemia eu usei muito a gamificag@o. Isso foi um auxilio muito grande.
Toda minha aula tinha uma gamificagdo. Eu fazia meus jogos no PowerPoint,
principalmente jogos de roleta, e usava muito audio com eles. Toda aula eu fazia um jogo
no PowerPoint para eles, e até hoje eles falam dos jogos. Entdo, para mim, na pandemia,
o que me salvou foi a gamificacdo, as historias, os dudios. Eu falava para eles ndo
esquecerem a minha voz dos exercicios. Eu gravava e colocava 14. Isso me ajudou muito
durante a pandemia. Eu ja estava louca para voltar, porque ndo aguentava mais. Eu ja
tinha esgotado tudo o que eu j4 tinha aprendido. E ¢ dificil, porque muita coisa existe para
vidente, agora para cego ndo tem quase nada.

Hoje em dia eu estou com novos desafios. Tenho duas turmas de alunos que tém

a deficiéncia visual associada a outras deficiéncias. Sao alunos com autismo severo onde
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a grande maioria ndo fala, apenas um ou dois. No momento eu estou em uma pesquisa
buscando meios de comunicagdo com eles, e com esse trabalho, ja conseguimos muitas
situagdes de aprendizagem. Conseguimos ver o progresso desses estudantes e estamos
descobrindo os meios que eles usam para se comunicar com os professores. Na
matematica, por exemplo, eu estou trabalhando algumas musicas em conjunto com a
professora de inglés. N6s colocamos uma musica que faz contagem, entdo a professora
fala até quatro em inglés, e eu vou fazendo 1,2,3,4, mostrando a quantidade nas maos dos
alunos. E o que eu te falei, eu estou fazendo uma aprendizagem. Estamos vivenciando
uma experiéncia muito interessante a partir de 2022.

Tem aluno, por exemplo, que s6 se comunica com a gente se colocarmos o telefone
na radio Tupi. A gente pde na radio Tupi e ele se abre para a gente. A aproximacao nossa
com ele ¢ a radio Tupi. No6s até ja convidamos o pessoal da radio para vir para fazer uma
conversa com eles. Gostariamos de ver a reacao dos alunos.

No6s temos um aluno que a comunicacao dele com a gente comeca a partir do
momento que o levamos até o elevador. Ele ¢ apaixonado por elevador, entdo eu vou com
ele no elevador e o ensino a contar. Como no IBC s6 tem dois andares, eu s6 consegui
contar de zero a 2, mas ele gosta e vibra muito. Ele também aprendeu a falar as palavras
subir, parar e descer.

No6s estamos sempre procurando encontrar meios para estabelecer uma
comunicacao com eles, porque o modo de se comunicar de um estudante com multiplas
deficiéncias ndo esta s6 na parte oral. Ele se comunica as vezes até te dando um chute.

Tem uma aluna que eu me comunico com ela, sabe como? Eu pego meu cabelo e
coloco perto dela (Lucia pega seu cabelo e simula como se mostrasse a aluna). Eu me
aproximo e digo assim: “Olha s6 meu cabelo!” Ai ela vem com a mdo no meu cabelo,
passa a mao no meu rosto, e comega a falar comigo. Outro dia uma colega se aproximou,
e a aluna deu um chega para 14 na mao da colega. Eu falei: “Nao, ndo, ndo chega assim
nao! Mostra o cabelo para ela!”. A forma de comunicagdao dessa menina ¢ o cabelo,
entendeu? Af a colega se aproximou e a aluna mexeu no cabelo dela. Nao sei o porqué!
Isso ai € caso a estudar, ndo ¢? Por que que com um aluno a comunicagdo ¢ através da
radio Tupi e com outro € pelo elevador? Por que a outra aluna s6 se comunica a partir do
momento que vocé a deixa mexer no seu cabelo? Inclusive eu perguntei para a mae se em
casa ela ¢ assim e a mae disse que ndo. Essa menina fica o tempo todo em sala balangando
um tubo de cola quente com uma bolinha de isopor pregada na ponta, mas no momento

que vocé consegue a aproximag¢do com ela, ela conversa. Ela fala muito baixinho, mas ja
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estd comecando a falar alto. Por exemplo, quando a gente coloca uma musica, ela ndo
canta, mas ela fica mexendo o dedo (Lucia balanga o dedo). Nos percebemos isso e
estamos registrando.

Tudo é uma questao de fazermos. Nos estamos aprendendo a saber como 0s nossos
estudantes se comunicam, por isso eu digo que esse ano estd sendo um verdadeiro desafio
como experiéncia docente para mim. Ensinar matematica para eles estd bem mais dificil,
mas estamos fazendo. Cada aluno tem, inclusive, um curriculo adaptado. E um PEL um
planejamento educacional individual para cada aluno. A equipe ¢ formada por nove
professores, e de matematica somos eu e a Jill. A cada semana n6s nos reunimos para ver
0 que vamos fazer na semana seguinte, porque a gente depende do desenvolvimento do
aluno. Eu ja procurei na BNCC?®' e tem muita coisa que ele ndo vai acompanhar, porque
ele ndo fala, ndo te responde. Esse aluno do elevador.... se eu vou com ele no elevador e
ele consegue identificar o descer, o parar e o subir... Se ele diz: “Eu quero ir para...” e
identificar onde tem que soltar do elevador para ir a sala de aula... se esse aluno souber
se locomover ou orientar alguém dizendo para onde quer ir, eu vejo isso como um ganho,
entendeu? Aquele aluno com o telefone celular na radio Tupi, a gente ja esta comegando
a ver que ele esta falando, soltando palavras.

Entao sdo situacdes muito diferentes umas das outras, por isso que cada aluno tem
que ter um programa diferenciado para isso. Por exemplo, eu fiz um circo para eles. Eu
fiz o desenho dos telhados do circo (Lucia faz com as maos como seria o desenho do
telhado) para o sétimo ano que eu estou trabalhando angulos. Eu usei esse rolete de
costura (mostra o rolete) em cima dessa prancha aqui (mostra a prancha) para fazer o
relevo das linhas. Essa prancha ¢ feita com madeira e EVA, entdo se eu colocar o papel
aqui em cima e usar o rolete (passa o rolete em cima do papel), eu consigo fazer isso aqui
(mostra o papel com uma linha feita pelo rolete). Ao colocar o dedo, ele vai sentir esse
desenho. Esse ¢ um excelente recurso para se trabalhar. Entdo com o circo eu fiz diversas
situacdes de angulos para dar ideia de telhado. Para os alunos com multiplas deficiéncias,
eu ndo usei o circo desse modo. Eu fiz uma portinha e os ensinei a abrir e fechar a portinha
do circo. No dia 27 de mar¢o foi dia do circo, entdo ndés usamos aquela musica dos
saltimbancos que faz contagem. A professora de inglés entrou na sala e entdo colocamos
a musica “Hello, Hello”. Tinha uma aluna que nio falava nada, mas agora, quando ela

ouve a nossa voz, ela pega a nossa mao e diz: “Hello, Hello”. Ela esta falando!

87 Base Nacional Comum Curricular
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Entdo tudo isso sdo conquistas que nds vamos tendo e que estamos registrando em
nossos cadernos. Se esses alunos souberem nesses quatro anos dizer onde moram, o nome
da rua deles, o numero da casa deles, o nimero do dnibus que eles t€ém que pegar para ir
para a casa, se souberem seus nomes completos, eu acho que isso seria um avango
espetacular, ndo €? Se eles souberem dizer para mim o que € uma Xxicara, para que serve
uma xicara, isso seria para mim um ganho muito grande. Entdo com eles vai ter que ser
tudo assim. E muito diferenciado, muito, muito, muito, muito. Eu penso que nods temos
que aprender a sonhar pelos nossos alunos. A grande maioria das pessoas diz assim: “Ah!
ele ndo vai dar em nada”. E o nosso objetivo ndo € esse, principalmente com esses
estudantes.

Para um professor que esta comegando a dar aula hoje para um estudante com
deficiéncia visual, eu diria que ele deveria saber se o aluno sabe braille. Se ele nao souber
braille, ele tem que aprender braille. E importantissimo para o cego saber ler em braille e
usar o soroban, porque isso € maravilhoso para o cego. Produzir material, porque com o
material em maos ¢ muito mais fécil para a gente trabalhar. Tudo o que vocé fizer, vai ter
que encontrar um modo de mostrar alguma coisa para ele. Se vocé quer trabalhar curva e
nao tem nada na mao, voc€ pode manda-lo passar a mao nos seus 6culos, porque ele vai
perceber que tem ali uma linha curva. Eu acho fundamental para o aprendizado do cego
ter essa vivéncia. Também € muito importante saber para que serve a matematica, o
porqué que ele esta aprendendo aquilo.

As vezes eu fico pensando no que eu passei no inicio da minha carreira no IBC,
entdo por isso eu fico preocupada quando, por exemplo, uma professora, eu acho que do
estado do Pard, me pediu para ajuda-la a saber como ensinar radiciagao para um estudante
cego que nao sabe soroban. Como até entdo eu ndo tive essa experiéncia, para mim torna-
se também um aprendizado, entdo eu tento criar alguma coisa, porque a gente sabe que
as duavidas nos fazem aprender. Quando eu dou oficinas, o publico geralmente ¢ formado
por professores que estdo procurando aprender a trabalhar matematica para as pessoas
com deficiéncia visual. E eu gosto de dar essas oficinas, porque quanto mais divulgarmos
o que fazemos e as nossas experiéncias, isso sO trara beneficios para os nossos alunos,
para as pessoas cegas. Quando eu ministrei uma oficina de matematica fora do IBC,
mostrei o soroban aos cursistas. Tinha um professor que ndo conhecia o soroban, entao
eu perguntei a ele: “Como ¢ que vocé ensina o estudante cego a fazer calculos?” Entao

ele disse: “Eu ndo ensino!”.
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Eu gosto muito dessas oficinas. Eu acho que isso ajuda o professor a descobrir
novos modos, novas situagdes, ¢ de repente, até ele modifica suas aulas para o aluno
vidente. Se o que a gente faz para o estudante cego funciona, eu fico imaginando o efeito
que isso ndo faria para um vidente.

Encerro a minha fala dizendo que pretendo em breve fazer uma p6s-graduagao em
psicomotricidade e autismo para melhor me preparar diante desse desafio que é ensinar

matematica a estudantes com deficiéncia visual associada a multiplas deficiéncias.

4.2 O professor Pedro

Viérias vezes eu ja me perguntei sobre o que me motivou a ser professor. Eu
entendo que entrei para essa profissdo por uma questao de ascensao social. Eu sempre
fui de uma familia pobre. Meu pai era funcionario publico federal e em casa nao faltava
dinheiro para a comida, mas faltava para outras coisas. NOs tinhamos arroz, feijao e ovo
tranquilamente, mas algumas coisas sempre faltavam.

Eu consegui fazer um pré-vestibular e pensava nas minhas duas possiveis escolhas
de curso: engenharia ou matematica. Eu nao podia perder essa oportunidade, porque eu
ja tinha conseguido uma meia bolsa com um professor da rede estadual, e o meu pai se
sacrificou fazendo um empréstimo para que eu pudesse pagar a outra parte do curso.
Entdo eu fiz o vestibular para engenharia e para matematica, sendo aprovado para os dois,
sO que para matematica eu fui classificado, entdo eu comecei a estudar na UFF.
Posteriormente o Cefet/RJ] me chamou para fazer engenharia, mas ai eu ja havia
comegado a gostar da matematica na UFF e desisti da engenharia.

Em algum momento da minha vida eu fui afetado pela matematica. Nao sei dizer
quando isso aconteceu, mas eu tive ao longo do processo professores que muito me
influenciaram. Eu lembro de um professor do sétimo ano, € que eu reencontrei tempos
depois, que me motivou bastante. Eu também tive dois professores no pré-vestibular com
os quais me identifiquei, e um destes, inclusive, aposentou-se tem um ano aqui no Colégio
Pedro II.

Em outro momento eu achei que o meu sentimento pela matematica tinha relagao
com o prazer do desafio do exercicio, em tentar resolver aquele desafio que ninguém
conseguia. Isso também me motivou a fazer matematica, mas se eu pensar no momento
de formagdo na UFF em 1992, naquela época eu ainda ndo tinha uma consciéncia sobre

o ensinar matematica. Ja tinha comegado a ensinar em um centro comunitario, mas nao
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tinha consciéncia da importancia de uma formagao que me orientasse sobre os processos
de ensino.

Entdo eu continuei a formagao na UFF e no meio do curso, em 1994, eu ja comecei
a trabalhar com carteira assinada, dando aula na EJA de um colégio em Anchieta. Eu
precisei puxar uma matéria quase do final da grade para conseguir obter uma licenca
provisoria. Em 1996 acabei interrompendo o momento da formagdo na UFF para me
casar, ¢ ai acabei deslocando algumas prioridades para o casamento.

Em 1998 eu comecei a trabalhar em uma instituicdo que tinha um Ensino Médio
e uma universidade. Aium colega me falou: “Vocé vai se formar! Vem para ca que vocé
vai se formar!”. Entdo eu comecei a dar aula no Ensino Médio desta escola e consegui
uma bolsa integral para concluir a graduagdo. Depois que eu me formei, comecei a fazer
concursos buscando entrar para o servigco publico. Eu fiz os concursos das prefeituras de
Niter6i e de Petropolis, fiz o do estado do Rio, Colégio Naval, até chegar ao Pedro Il em
2005.

Depois da graduacao eu fiquei um intersticio sem me aproximar da academia, e
sO6 mais tarde, em 2010, que eu fiz o meu primeiro mestrado no Cefet/RJ em Ensino de
Ciéncias e Matematica. O trabalho final foi sobre avaliacao na EJA. Eu tenho um carinho
muito grande, uma identificagdo muito grande com a EJA, entdo eu procurei fazer o
trabalho final com eles, usando um instrumento que temos aqui dentro do Colégio Pedro
IT e que se chama autoavaliagdo. Dentro do nosso processo avaliativo, temos uma
quantidade de pontos que ¢ destinada a autoavalia¢ao do aluno, entdo procurei fazer o
trabalho direcionado para essa autoavaliagao.

O segundo mestrado eu fiz pelo Profmat em 2012, no polo da UERJ. Eu ainda nao
tinha terminado o primeiro mestrado, e ndo tinha nenhuma perspectiva de doutorado ao
longo do ano, porque os processos seletivos ja tinham terminado. Como eu estava
querendo respirar outros ares, eu iniciei o Profmat na UERJ e terminei em 2015. Depois
eu dei um tempo por conta de satde. Eu tive trés eventos de trombose, praticamente
seguidos e fiquei uns anos parado. Retornei com a busca do doutorado. Para isso eu
comecei a assistir as aulas de uma disciplina no Cefet/RJ sobre novas metodologias de
ensino. Terminei a disciplina e fiz os artigos necessarios para fazer a pontuacdo minima
para ingresso. Entrei no processo de selegdo e fui classificado para fazer o doutorado em
Ciéncia, Tecnologia e Educacao.

Nestes ultimos dois anos, por conta de eventos politicos, eu me questionei muito

sobre em que sociedade eu estou? Quem sou eu dentro dessa sociedade? Isso foi uma
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virada de chave para mim. Eu ndo estava sabendo lidar com isso, porque eu tenho uma
filha de 24 anos de idade, mas também tenho uma filha de 12 anos de idade, ¢ estava
muito preocupado com a formacao dela, sobre a sociedade que ela estd e como € que eu
posso ajuda-la? Em contrapartida, com todos esses eventos que vemos agora, eu nao lidei
bem com isso ¢ descobri que a nossa sociedade ndo era a sociedade que eu achei que
fosse. Entdo eu comecei um movimento de regressar a graduagdo, s6 que agora numa
perspectiva de ciéncias sociais. Hoje eu também faco graduagdo em ciéncias sociais, € a
partir dessa graduagdo eu comeco a me aproximar um pouquinho da psicologia e da
psicandlise. Eu estou numa amalgama, em que tudo estd misturado: Educacao de Jovens
e Adultos, processos matematicos, afetagdes, tudo isso dentro de um bolo para tentar
também me encontrar no que eu acho que ¢ minimamente necessario para entender essa
modernidade liquida que temos hoje, essas relagdes mediadas pela tecnologia.

As minhas experiéncias com alunos com deficiéncia visual comecam somente em
2005, quando eu trabalhei com um aluno no sexto ano do Pedro II. S6 que ao longo da
minha formagao eu ndo tive disciplinas que tratassem do ensino a alunos com deficiéncia
visual ou de processos inclusivos. Eu ndo tive nenhuma formagao especifica para isso.
Na verdade, eu ndo tinha trabalhado com nenhum aluno que tivesse essa demanda. Eu
fiquei praticamente de 92 a 2005 trabalhando apenas com alunos que nao tinham nenhuma
deficiéncia. Depois desse aluno cego em 2005, eu s6 voltei a ter alunos com deficiéncia
visual em 2018. Eram trés alunos com baixa visdo. No ano seguinte eu tive contato com
outros dois alunos com DV e foi a partir dai que eu vi a necessidade de adquirir um
minimo de formacdo. Por conta deles, eu falei: “Eu tenho que pelo menos saber ler
braille”. Entdo em 2019 eu fiz uma oficina de braille que o Instituto Benjamin Constant,
junto com o Pedro II, forneceu aqui no Napne do colégio. Na ocasido veio uma pessoa
especializada do IBC e ofereceu um curso para os alunos, e eu falei: “Eu quero fazer
também. Posso fazer?”. Esse foi o primeiro momento que eu tive contato com a escrita
braille.

Logo em seguida, entrei em contato com um amigo ja de longa data, o qual eu
tenho um carinho enorme, que ¢ o Caspian. Entdo o meu processo de formagdo passa a
ser um processo de formagao continua com o Caspian, diretamente com ele. Nao era um
processo formal, onde vocé se matricula e assiste as aulas. E um processo continuo de
formagdo com o Caspian, porque ele tem uma vasta experiéncia com alunos com
deficiéncia visual. Primeiro porque ele trabalha no IBC. Segundo, porque a formacao dele

¢ nessa linha.
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Na ocasido foi oferecido no Pedro II o curso de braille, e pode ser que tenha sido
oferecido algum outro curso voltado para a deficiéncia visual, mas eu ndo me
recordo. Como eu estou sempre com o Caspian, eu ndo me propus a fazer outros cursos,
por mais que saibamos que o IBC sempre oferece cursos de excelente qualidade. Quando
surge alguma necessidade, eu acabo pegando o celular e perguntando: “Caspian, me
explica isso aqui, como ¢ que eu fago? O que eu tenho que fazer? O que vocé acha? Como
¢ que eu ensino isso?” E ele me orienta: “faz assim,... tenta desse jeito”. Entdo a minha
formagdo acabou sendo uma formagdao que comecou com o curso de braille, e ela ¢
continua, diretamente com uma pessoa que, pelo menos para mim, ¢ uma referéncia no
ensino de matematica para alunos com deficiéncia visual aqui no Rio de Janeiro. Entdo a
minha formagao mais especifica estd nesse ponto. Se tenho algum problema e nao sei o

que fazer, como recorrer, eu pergunto ao Caspian: “O que voc€ acha disso? O que eu
38

2

tenho que fazer?” E ai ele me apresentou alguns programas como o NVDA e o Dosvox
que eu baixei e comecei a manusear, tentando aprender.

No momento que eu tive o primeiro aluno com deficiéncia visual em 2005, eu
percebi que ndo tinha nenhuma capacidade para trabalhar com ele. Era um aluno cego,
muito inteligente e que acompanhava todas as aulas com aquela maquinazinha®® (imita o
som da maquina) que fazia um barulho estrondoso na sala. E ai, por causa do manuseio
da maquina, ele teve alguns problemas de relacionamento na classe. Eu acho que as outras
criancas da sala também estavam num processo de entender. Eu ndo me lembro
corretamente qual foi o momento da virada de chave da inclusdao em sala de aula, mas ele
entrou numa sala em que também tinhamos uma menina surda que nao conhecia a lingua
de sinais. E ai nessa mistura toda eu vi que nao tinha capacidade para trabalhar com ele.
Por mais que eu tivesse muita boa vontade em fazé-lo, o aluno ndo era atendido em sua
plenitude. Eu percebo isso agora. N6s ndo tinhamos nenhum aparato por trs para
proporcionar isso a ele. Nos nao tinhamos, por exemplo, uma impressora braille. Nos nao
tinhamos acesso aos programas em braille. Eles podiam existir, mas nds ndo tinhamos
esse acesso. Entdo as aulas eram muito expositivas. Ele tentava escrever em braille, ter as
folhinhas dele, mas eu também ndo tinha acesso ao que ele escrevia. Eu ndo sabia se o

que ele escrevia estava correto ou ndo estava. O material que ele tinha no colégio nao era

3 O NVDA ¢ um software que faz a leitura da tela de computadores. O Dosvox é um sistema operacional
que se comunica com o usudrio por meio de sintese de voz. Falaremos melhor sobre esses programas na
secdo 5.3.3.4 sobre tecnologias computacionais.

%9 Essa ¢ a maquina de escrever em braille chamada de maquina Perkins.
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um material adequado para a matematica. Nao tinha um livro em braille para ele. Ali foi
muito ruim.

Mais ou menos em 2018, nos recebemos na turma de segundo ano do Ensino
Me¢édio da EJA dois irmdos que tinham baixa visdo e que ja tinham estudado no IBC e
uma menina estava perdendo a visdo, mas que ndo havia estudado no IBC. Ela era
moradora de um abrigo, € como nds temos um convénio com o Ministério Publico, ela
veio e passou a frequentar as aulas. S6 que esses alunos, se vocé tiver alguma ampliagao
de material, eles conseguem acessar os contetidos. Entdo o trabalho feito com esse grupo
da EJA nao demandava uma necessidade de ter mais do que uma ampliacdo de material.

Depois eu tive contato com outros dois alunos com deficiéncia visual: o André,
com baixa visdo, e o Digory, cego. Isso foi em 2019 em uma turma do primeiro ano do
Ensino Médio. O Digory tinha uma linha braille*’, e o André, por ter baixa visdo, usava
um instrumento para poder ler, uma lupa*’. E com relagdo a matematica, eles tinham
pouca defasagem. Eles ndo tinham nenhum problema com numeragdo, em relacionar os
conteudos anteriores, em fazer as operagdes, entdo eles demandavam menos necessidade.
Mas houve uma virada de chave enorme ai, porque nessa época nos ja tinhamos os

aplicativos Monet, o braille facil, e também o Dosvox e o NVDA.

Figura 19 - Aluno cego utilizando a linha braille e um material adaptado

Fonte: arquivo pessoal do professor Pedro

40 A Linha Braille ou Display Braille é um aparelho “conectado ao computador e que transforma, qualquer
texto digitado em um editor de textos, em escrita Braille, por meio de pinos moveis que alteram seu
posicionamento, levantando ou baixando automaticamente, formando os caracteres braille de acordo com
a linha do texto onde estiver posicionado o cursor do computador” (GALVAO FILHO, 2009, p.184).

41 A lupa € um instrumento que permite a ampliagdo de imagens por meio de uma lente.
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E foram varios momentos de debate com o Caspian, porque naquele instante eu
entendia que a minha aula ndo era mais aula para videntes. Eu levantei esse tema com o
grupo de professores daqui do centro, e em alguns momentos tivemos posicionamentos
contrérios, porque no meu ponto de vista eu ndo podia entrar com o mesmo material de
videntes para eles, nem que fosse material adaptado. E eu dava aula de trigonometria!

Todo o material era entregue para os dois com uma semana de antecedéncia.
Entdo do primeiro aluno em 2005 para esses dois ja teve uma melhora. Primeiro do
material em relagdo a matemadtica. Ja teve um material, ja teve uma conscientizagao
melhor do processo de ensino. S6 que eu queria virar uma chave maior. Eu queria que a
minha aula ndo fosse aula para vidente. Eu queria que a minha aula fosse aula para
pessoas com deficiéncia visual, porque se a minha aula fosse direcionada para eles, os
videntes conseguiriam acompanhar. Eles teriam mais facilidade para acompanhar.

Eu queria oferecer para os alunos com deficiéncia visual as mesmas oportunidades
que eu ofereco aos videntes. Se eles vao ou ndo chegar a um ponto, nés vamos mediar
1sso, mas eles precisam ter as mesmas oportunidades dos videntes, e para contornar isso,
eu ndo posso usar o0 mesmo material dos videntes para eles. Eles t€ém que usar o material
deles para o vidente acompanhar. Por isso eu passei a preparar todas as minhas aulas de
trigonometria focadas exclusivamente nos alunos com deficiéncia visual.

Para isso noés trabalhamos com NVDA, com o Dosvox, e faziamos materiais
impressos. Eu trouxe o multiplano*? para a sala de aula e coloquei o Digory e o André
para manused-lo e ensinar os alunos videntes a interpretar todos os processos ali.
Estavamos trabalhando com as leis dos senos e dos cossenos. Eu consegui trabalhar com
o multiplano em sala de aula com esses meninos apresentando e ensinando aos alunos
videntes. Como ¢ que era a dindmica? Eles se sentavam na frente: o Digory, o André e
uma menina que tinha deficiéncia intelectual. Eu trazia um multiplano para a sala de aula,
e comecava a trabalhar em grupos, com o Digory e o André apresentando o material aos
demais.

Fizemos uma questdo em que tinhamos um burro amarrado e ele caminhava para
um determinado ponto. S6 que ele estava amarrado na ponta como se fosse um

quadradinho. Entdo, quando ele se desloca pela circunferéncia, tem determinados

2.0 multiplano é um recurso formado por uma placa com furos onde pinos podem ser encaixados nela.
Com o auxilio de elasticos, além de outros materiais disponibilizados, ¢ possivel realizar a construgao de
graficos. Na sec¢do 5.3.3.3, referente ao uso de materiais acessiveis, abordaremos com mais detalhe esse
recurso.
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momentos que ele trava. Por qué? Porque ele bate num dos lados da casa. Entao aquele
raio diminui e aquele angulo se altera. Nessa questdo, o Digory € o André foram capazes
de identificar o raio, o que, inclusive, alguns alunos videntes ndo conseguiram. Essa
experiéncia me proporcionou dar um curso junto com o Caspian, num encontro de
educacdo matematica no Instituto Federal do Espirito Santo.

No ano seguinte eu tive outros trés alunos com deficiéncia visual, e ai veio a
pandemia e todo esse processo que estdvamos tendo acabou sendo quebrado. Eu comecei
a dar uma aula separada para eles tentando novamente ensinar trigonometria, € busquei
um tipo de estratégia para que eles pudessem fazer em casa as constru¢des do circulo
trigonométrico, para depois termos um aprendizado a partir destas construgdes. O que eu
estava fazendo? Eu queria ensinar circulo trigonométrico, queria que eles o construissem
e, a partir da construcdo, eles identificariam alguns elementos e as propriedades dentro
do circulo.

S6 que eu ndo consegui. Qual era o meu problema? Eles eram alunos com
deficiéncia visual e eu estava do outro lado da tela, estava na telinha deles. Eles ndo
tinham nada palpavel, o minimo para poder tatear e dizer o que estava acontecendo e
assim podermos dialogar. Entdo fazer o estudo de trigonometria era muito complicado,
porque havia um apelo visual grande. Eu falei: “Vou fazer uma proposta maker*® para
eles”, entdo eu criei todos os espagos para a criagdo do circulo trigonométrico. Sé que
esse foi um momento muito dificil para todo mundo, tanto para eles quanto para a gente.
Fazer essa proposta de modo remoto ¢ muito diferente do que quando noés estamos com o
aluno presencialmente. “(), vamos construir, vamos fazer isso. E ai, o que voce achou? O
que voce esta observando? O que vocé acha?” Esse aprendizado maker ja ¢ dificil, e para
eles, estando longe e sendo cegos, eu ndo consegui trazer isso para essa sala de aula. Eles
até comegaram a construir o circulo, mas nds ndo conseguimos avangar mais do que isso.

No ano seguinte, 2021, ainda na pandemia, eu passei a ter aula agora com outros
trés alunos, s6 que um deles saiu e ficaram apenas dois: Polly e Eustaquio, ambos cegos.
A Polly tinha dificuldade com matematica, mas estava mais proxima da realidade do
Digory e do André. O Eustdquio apresentava mais necessidades, porque ele tinha
multiplas deficiéncias. Ele ndo era s6 cego, mas também tinha um comprometimento do

lado esquerdo e hidrocefalia. Ele ndo lia em braille.

43 Esse tipo de aprendizado consiste em incentivar os estudantes a experimentar e aprender conteudos
disciplinares enquanto constroem objetos ou resolvem problemas, entendendo os conceitos curriculares
presentes naquilo que produzem (BLIKSTEIN; VALENTE; MOURA, 2020).
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Nos precisdvamos preparar um material online para que eles tivessem acesso,
entdo foi também diferente dos outros que eu trabalhei em sala de aula. N6s alinhamos o
que explorar dentro da trigonometria tanto para a Polly quanto para o Eustaquio. Para o
Eustaquio a gente condicionou o aprendizado dos quadrantes, localiza¢dao de angulos, as
vezes no sentido negativo, identificacdo de seno e do cosseno, dos quadrantes e a gente
deu uma parada por ai. O Eustadquio conseguiu um certo aprendizado em matematica,
mesmo online, mesmo com as multiplas deficiéncias. Conseguimos utilizar o Dosvox
com ele, mais especificamente a calculadora. E ele tinha que ter alguém do lado dele para
o ajudar a manusear o computador porque ele nao enxergava. Com a Polly, conseguimos
avangar um pouco mais em relacdo a trigonometria. Nao chegamos as fungdes
trigonométricas, mas conseguimos fazer a leitura de determinados angulos para seno, para
cosseno e para tangente.

A frustragdo que eu tive tem relagdo com o momento pandémico, porque nds nao
nos preparamos. Ninguém imaginava um momento como esse. Alias, isso € até uma coisa
bacana para refletirmos hoje, e eu pretendo trazer isso depois quando retornar da licenga®*
para discutir com a equipe sobre a producdo de material para aulas remotas. Ha dois anos
foi assim, e agora estamos retornando para o presencial, mas pode ser que a pandemia
volte algum dia ou volte daqui a seis meses, ou volte daqui a dez anos e a gente precise
minimamente ter material para os alunos. “Olha s6, vai entrar de novo a pandemia e nds
vamos ficar de modo remoto. Entdo aqui esta o seu material!”.

A distancia dos alunos, a falta de contato ou as dificuldades que eles tém sdo coisas
que a gente até supera, mas nao da para eles ndo terem minimamente um material que
possam acompanhar as aulas, que possam nos ajudar a fazer a constru¢ao, porque no meu
entendimento, todas as minhas aulas e tudo que eu consegui fazer foi também apoiado
nos materiais que eles tinham. Seja o material produzido com um dos softwares ou
acompanhando no multiplano, todos eles estavam apoiados em um material estatico, e
quando ficamos longe, eles ndo tém mais isso. Entdo foi frustrante nesse sentido.

Com a geometria, por exemplo, um professor conseguiu fazer alguns sélidos. Fez
um cubo, uma pirdmide (Pedro nos mostra uma estante com diversos solidos feitos em
papel) e deixou para eles virem pegar. Alguns alunos acabaram pegando o material, entre

eles 0 André e o Digory, mas eu ndo me propus a fazer dessa forma. Eu ndo achava certo

4 O professor Pedro, no momento da entrevista, estava de licenga para cursar o doutorado.
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ficar em casa dando atendimento remoto, e pedir para o pai ou eles virem aqui pegar o
material.

No primeiro aluno, em 2005, eu ndo me senti frustrado, porque eu ndo tinha
ninguém que me ajudasse. Eu ndo tive um sentimento de frustragdo, porque eu tentei dar
o maximo dentro da minha realidade. Eu ndo conhecia nada e ninguém me ajudou, entdo
era eu e eu mesmo fazendo o que eu tinha que fazer. Eu tentava uma coisa diferenciada
dentro da propria sala de aula com ele, tentava marcar alguns encontros individuais,
tentava adequar a minha realidade com a realidade deles, mesmo sem saber se estava
certo ou errado. Hoje eu tenho uma sensacao de que aquela experiéncia poderia ter sido
melhor se eu tivesse a realidade que tenho agora. E anacronico isso, porque eu nio posso,
a partir da realidade de hoje, dos artefatos que eu tenho hoje, me sentir menor pelo
trabalho que foi feito em 2005, porque eu ndo tinha essa realidade.

Nos temos dois computadores no Napne. Temos duas salas de informatica. Temos
computadores com o NVDA e com o Dosvox. A gente tem a impressora braille se for
preciso imprimir. A gente hoje tem uma boa estrutura. Ja tem uns quatro ou cinco anos ai
com essa estrutura para trabalhar. Entdo eu posso dizer que nds somos abengoados,
porque temos estrutura fisica, temos estrutura para atendimento especializado, por mais
que eu ndo goste muito disso, porque eu acho que o aluno tem que estar em sala de aula,
a gente tem que entender as nossas diferencas, pois todos nos somos diferentes mesmo,
ndo ¢? Cada um tem uma necessidade. Eu tenho uma necessidade de uma cadeira maior.
Ele tem uma necessidade de material especifico. Outra pessoa pode precisar de um
material com espagamento entre letras porque tem TDAH. Entdo, cada um tem suas
especificidades.

Para um professor que vai comegar a dar aula para alunos com deficiéncia visual
eu diria que ele precisa ser resiliente, porque nao ¢ facil trabalhar, pois nao tem uma
formatagado para trabalhar com eles. Cada aluno ¢ diferente. Um as vezes tem baixa visdo,
outro ¢ totalmente cego, entdo sio realidades totalmente diferentes. As vezes os pais ddo
total apoio, entdo ele vai conseguir desenvolver bem. Outros ja ndo tém esse apoio.

Eu acho que eu pegaria um pouco do que o Caspian me falou e comegaria a falar
para o profissional o seguinte: “Antes de mais nada, conhega seus alunos primeiro.
Conheca quem ¢, onde vive, o que faz, o que pensa, o que quer”. Primeira coisa: conhega!
Crie metas com ele. “O que nds podemos fazer? Vamos fazer isso? Vamos fazer aquilo?
Vamos chegar até aqui?” Se conseguirmos chegar, 6timo. A gente pode avancar ou nao.

Entdo eu acho que o estabelecimento de metas ¢ importante.
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Segundo: “Se aproxime minimamente da realidade dele”. O professor tem que
saber braille, tem que saber manusear os materiais em braille. Por exemplo, quando a
gente preparava as folhas para o Digory no comeco, eu ndo conseguia identificar quais
eram as paginas. E ai depois, com o auxilio do braille, da leitura, eu conseguia visualizar
os pontinhos e tudo mais. Ja sabia o que era o numero um, o nimero dois, o nimero trés,
entdo eu entregava para ele as folhas, ja na ordem, e dizia: “Vé se estd na ordem ai!” E
ele dizia: “Espera ai, deixa eu ver. Esta na ordem professor!”

Entao eu acho que o minimo que temos para oferecer ao aluno € essa parceria para
0 ensino, para a aprendizagem dele. E para promovermos um ensino, uma aprendizagem,
precisamos fazer isso que eu falei no comego, essa avaliacao diagnostica para saber quem
ele ¢, qual extrato social vive. E precisamos de formagdo. O profissional hoje precisa de
formagdo. Ja existe uma formacdo em Libras, por exemplo, dentro das proprias
universidades e ja tem alguns cursos de graduagcdo em matematica que tém uma disciplina
de inclusdo. Mas se nao houver essa formagao dentro da propria graduagao, nds temos
que buscar essa formagao paralela ao trabalho. Isso eu diria para esse professor.

A outra coisa que eu ainda acredito € que ndo devemos preparar o material ou as
aulas pensando nos videntes. Nao prepare o material para o estudante com DV como uma
transcricdo em braille do material dos videntes. Eu acho que isso € ruim. Eu continuaria
preparando a minha aula para os alunos com deficiéncia visual, mas isso ¢ uma coisa
minha. Eu acho que isso ajuda na aprendizagem em sala de aula, principalmente da
matematica. E ndo era s6 o material, mas também a condugao da aula era toda para eles.
Eu deixava claro para os alunos videntes que algumas coisas seriam repetitivas para eles,
porque eles estavam vendo e eu estava descrevendo, mas nao seria repetitiva para os
alunos com deficiéncia visual.

A minha aula tinha um material especifico que os videntes recebiam e que era feito
a partir do material dos alunos com deficiéncia visual. E a minha aula expositiva ou o que
eu fosse trazer para eles era sempre uma aula em que eu tinha o cuidado de realizar as
transcricdes de tudo que estava sendo feito. Eu também fazia a audiodescri¢cdo das
posicdes no quadro, dos desenhos, das informacdes.

Entdo, no primeiro dia de aula, eu digo: “Gente, vamos 14. Nos temos trés alunos
que possuem deficiéncia visual e a gente precisa se apresentar para eles. Eu vou me
apresentar primeiro. Quem sera o préximo? Fala ai, como ¢é que vocé ¢?” Pedir para eles
se autodescreverem tem um processo de acolhimento dentro desse movimento da sala de

aula.
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E dentro da propria disciplina, saber braille, saber a linguagem matematica, que
ndo ¢ facil, também em braille. Isso para vocé saber se o que esta oferecendo para ele € o
correto.

Quando eu estou dando aula de matematica e alguém fala alguma coisa diferente,
como é que vocé vai expor isso para aquele aluno que tem deficiéncia visual? As vezes
tem uma fala de um aluno vidente e ai vocé tem que dar um jeito para poder explicar. O
que eu fazia? Eu trazia para a sala de aula as folhas em braille e fazia os desenhos, a parte
pictorica mesmo, dos eixos, as vezes da reta, as vezes do comportamento das senoides e
cossenoides se houvesse alguma necessidade, tudo para resolver problemas que fossem
fora do planejamento. Entdo eu também daria essa informagao para o profissional, porque
a gente prepara uma aula e, as vezes, ela sai totalmente fora do que a gente quer, entdo
leve material a parte para vocé minimamente poder rabiscar, para ficar em relevo e ai ele

poder entender o que vocé esta falando.

Figura 20 - Professor Pedro fazendo um desenho em relevo para um aluno com DV

Fonte: arquivo pessoal do professor Pedro

Se eu elencasse alguma coisa que foi importante para mim como profissional, eu
colocaria o trabalho feito com a EJA, junto com as metodologias ativas. Mas eu também
colocaria o carinho de trabalhar com os alunos com deficiéncia visual, nessa perspectiva
de primeiro com eles, para depois com os videntes.

Eu vejo as vezes os colegas perguntando “E ai? O que voce acha se eu fizer isso?”
E por mais que eu nio concorde totalmente eu sempre falo assim: “Manda ver! E isso ai!”
Por qué? Porque a gente tem que partir de alguma coisa. Pode ser que eu ndo parta mais
daquele momento, mas ele ndo partiu ainda. Entdo ele diz: “Vou fazer assim... O que vocé

acha?” E eu falo: “Faz assim... talvez... pensa de outro jeito... transforma isso numa outra
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realidade”. Talvez eu possa estar uns passos na frente, mas eu nao deixo de incentivar. O
professor fala: “Eu vou fazer esse quadradinho assim” e eu respondo: “Vai l4 e faz! Depois
me diz ai se deu certo ou se ndo deu!”. A gente precisa ter essas experimentagdes para
depois poder dizer assim: “Nao deu certo! Deu certo!”.

Entdo, muitas vezes, eu até ndo concordo muito, porque ¢ uma opinido minha e
isso ndo significa que a minha opinido ¢ uma opinido correta. Eu convivi com doze alunos
com deficiéncia visual ao longo da minha vida numa trajetoria de trinta anos. O que sdo
doze em trinta anos? Nio é nada! Entdo, o que eu sei sobre isso? Nio sei nada. E muito
empirico, muito pontual. Foi para aqueles doze ali, mas pode ser que dé certo para outros,
de uma outra forma. Entdao eu sempre procuro incentivar, porque as vezes a gente esta tao
assoberbado de trabalho, com trabalho em varios lugares, que nem um pouquinho
diferente a gente faz. Se nds partimos de um ponto um pouquinho diferente hoje, vocé
nao vai partir mais daquele ponto que nao tinha, entendeu? Vocé vai partir de outro ponto,
porque eu também parti, e as vezes precisei retroceder, porque foram pontos errados, € a
gente volta e faz outro caminho para tentar achar o que a gente quer.

E os meus colegas também acabam me influenciando a fazer um trabalho de
qualidade, a buscar uma boa formacao, a buscar novos horizontes. A instituicdo me pede
1sso, mas nao me obriga a fazer isso. Mas vocé€ olha para o lado, olha para o outro, vocé
vé tanta qualidade que isso o estimula a fazer, isso o estimula a buscar. Se eu estivesse,
por exemplo, em outra instituicao, se eu tivesse que trabalhar em varios lugares, se eu

fosse mal remunerado, quem sofreria com isso seriam duas pessoas: eu € os meus alunos.

4.3 O Professor Edmundo

A docéncia entrou na minha vida de uma forma meio aleatoria. Na verdade,
quando eu era pequeno, eu gostava de brincar de ser professor. Eu era aquela crianga chata
que queria brincar de escolinha e os outros nao queriam, ¢ desde adolescente eu tinha essa
coisa de querer ser professor de matematica. SO que ao entrar para o Ensino Médio, veio
a preocupagdo com o vestibular, com a carreira para seguir, € também a coisa da
desvalorizagdo do profissional. Eu pensava: “Vou ser professor, vou ser desrespeitado,
vou ganhar pouco” e acabei meio que saindo dessa coisa da matematica. Entdo em 2004
eu resolvi fazer o vestibular para engenharia de produgdo na UFRJ, e acabei passando.

Em 2005, um ano depois que entrei na UFRJ, eu comecei a trabalhar como

monitor de matematica na escola onde eu tinha estudado no Ensino Médio. Ali eu comecei
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a gostar de fato da coisa de dar aula. Paralelamente a isso, eu ndo estava me adaptando a
UFRJ. Nao estava gostando do curso de engenharia, e por isso me desmotivei bastante.
Entdo eu me questionei: “O que é que eu fago agora?”. E ai veio o Cederj*, que era uma
possibilidade de fazer o curso de matematica a distancia e continuar a engenharia de
produgdo.

E foi isso o que eu optei na época. Eu comecei a fazer matematica, em 2007, a
distancia no Cederj e continuei a engenharia de produ¢do na UFRJ até 2008, quando eu
passei no concurso publico para servidor técnico no Cefet. Entdo eu tranquei a engenharia
na UFRJ e fiquei estudando Matematica no Cederj e trabalhando no Cefet. Meu
pensamento era: “Se tudo der errado, vou trabalhar como docente!”.

Deixei o Cefet em 2009 para entrar no INPI*®, mas em 2010 sai do INPI para
trabalhar como servidor técnico do IFRJ porque eu queria voltar a trabalhar com
educacdo. Em 2010 eu terminei a licenciatura em matematica no Cederj e no ano seguinte
fui aprovado no concurso para professor do estado do Rio de Janeiro, onde tive a minha
primeira experiéncia de fato na sala de aula como professor regente. Como eu era muito
novo, sem experiéncia, ¢ ainda peguei uma turma complicada, a experiéncia nao foi
exatamente boa. Acabei ficando apenas seis meses nessa escola, porque a professora de
matematica da turma estava de licenca e, com o retorno dela, eu seria devolvido para a
secretaria, entdo resolvi ndo continuar.

Em 2012 eu passei no concurso para a prefeitura de Nova Iguacu e fui de novo
para a sala de aula, s6 que dessa vez a experiéncia foi pior. Peguei duas turmas de sexto
ano numa escola complicada. Aquela foi a minha pior experiéncia como docente. Teve
um dia em que eu estava chegando para ser apresentado na sala de aula e os alunos
botaram uma cadeira em cima da porta para ela cair em cima de mim quando eu entrasse.
Era uma turma bem agitada, com problemas de desrespeito. Fiquei pouco tempo, menos
de seis meses, € nao dei continuidade. Na €poca eu estava comecando o mestrado do
Profmat, e acabei usando isso como justificativa para sair da escola.

Nessa época eu também comecei a trabalhar na tutoria do Cederj, onde eu tive um

aluno cego no primeiro periodo do curso de Administracdo Publica. O nome dele era

4 O Cederj é uma iniciativa que disponibiliza cursos superiores a distincia em variadas reas por meio de
uma colaboragdo entre o governo do Estado do Rio de Janeiro e universidades ptblicas estaduais e federais.
Além do estudante ter acesso a um ambiente virtual de aprendizagem, em que pode encontrar os materiais
disponibilizados para estudo, ele também participa de atividades presenciais realizadas nos polos.

%6 Instituto Nacional da Propriedade Industrial
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Rillian e eu era o tutor da disciplina de matematica basica. Eu estava recém-formado, com
zero conhecimento em relacdo a deficiéncia visual, sem conhecimento sobre o que
poderia ser feito em sala de aula, sobre as formas de incluir o aluno, entdo eu me virei
com o que podia naquele momento sem o conhecimento tedrico para isso. O que eu fazia
era tentar deixar a minha aula o mais clara possivel a partir da linguagem. Tudo que eu
estivesse falando e que tivesse uma caracteristica mais visual, eu tentava trazer para ele
de forma mais descritiva, mas ndo cheguei a preparar algo especifico, tipo um material
em braille ou algo que ele pudesse usar um leitor de tela*’. Naquela época eu ainda niio
tinha formagdo para isso. Na disciplina sobre Educacao Especial que eu fiz na graduacgao,
nos tinhamos os textos, o acesso ao material, mas ndo havia uma discussdo coletiva, um
trabalho mais proximo do professor responsavel da disciplina. Eu acho que isso teria feito
toda uma diferenca, principalmente nesses primeiros momentos ao entrar em sala de aula
assim, sem experiéncia.

Ainda em 2012, eu participei de um processo de selecao da Fundagao Carolina,
uma fundagao espanhola que concede bolsas para professores da América Latina fazerem
cursos de pés-graduagdo na Espanha. Fiz o processo seletivo que envolvia andlise de
curriculo e uma entrevista remota e acabei sendo um dos trés selecionados. Eu tranquei o
mestrado no Profmat, pedi afastamento para estudos no trabalho e fui a Universidade de
Granada, na Espanha, onde eu fiz o Mestrado em Fisica e Matematica com especialidade
em Biomatematica, terminando em 2014.

Em 2016 eu fiz um concurso para técnico de assuntos educacionais do Colégio
Pedro II e uma prova para docente da prefeitura de Duque de Caxias. Fui aprovado e
classificado nos dois concursos, passando a trabalhar nos dois a0 mesmo tempo. De fato,
a primeira experiéncia que foi boa para mim como professor em sala de aula foi na
prefeitura de Caxias. Peguei uma escola muito boa e turmas tranquilas. Desde o principio
construi com os alunos uma relagao muito afetiva, de carinho e proximidade, e acho que
isso funcionou muito para conquista-los, funcionando bem até hoje. Eu adoro trabalhar
nessa escola.

Paralelamente eu atuo no Napne do Colégio Pedro II. Em principio, eu trabalharia

com a orienta¢do pedagogica na unidade de Realengo, s6 que uma semana depois, fizeram

47 Leitores de tela sdo programas desenvolvidos para ajudar pessoas com DV a utilizar dispositivos
eletronicos, como computadores e smartphones, facilitando o acesso as informagdes exibidas na tela desses
dispositivos. Na subsegdo 5.3.3.4, dedicada as tecnologias computacionais, exploraremos os leitores de tela
com maior profundidade.
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uma reestrutura¢ao nas lotagdes dos servidores recém chamados ¢ me ofereceram a
possibilidade de trabalhar no Napne, que foi, de fato, o0 meu primeiro contato mais direto
com a Educacdo Especial. Fiquei receoso num primeiro momento, porque eu nao tinha
formacao especifica para isso, mas aceitei e comecei a trabalhar dentro do Napne.

Durante a minha formag¢ao ndo me passou pela cabega que algum dia eu daria aula
para pessoas com deficiéncia visual. Eu creio que deve ser angustiante para o professor
que esta saindo da graduagdo, e que teve pouco ou quase nada de Educacao Especial, ter
que lidar com isso quando se esta entrando na sala de aula. Nao ¢ algo simples. Vocé tem
uma turma com trinta alunos com varias questoes ali que demandam uma atencao mais
individualizada e precisa inclui-los. Mas enfim... € possivel.

Em 2016 eu tive meu primeiro aluno cego no Napne, e diferente da experiéncia
na tutoria do Cederj, eu comecei a aprender o braille e a buscar mais literatura sobre o
assunto. Aprendi muito na pratica com ele também, fazendo as situagdes de
aprendizagem, os objetos de aprendizagem, trabalhando com ele, vendo as respostas dele.

Depois veio o Tirian em 2018. Ele tinha um resquicio visual, mas nao lia com letra
ampliada. Alguns professores entregavam as provas € os materiais dele em braille, s6 que
ele ndo tinha dominio do braille. Outros preferiam usar o computador, por isso ele também
usava o leitor de tela. Algumas vezes ele também fazia avaliagdes com ledor. O Tirian,
dos quatro alunos com deficiéncia visual que eu tive no Pedro II, foi o que acabou dando
um pouco mais de trabalho, porque ele tinha muita dificuldade com a matematica. Como
ele também nao tinha uma frequéncia muito grande, ndo dava para darmos continuidade
nos seus atendimentos. Ele participava numa semana, trabalhdvamos alguma coisa e nas
duas semanas seguintes ele ndo aparecia no Napne, ¢ entdo, quando ele reaparecia,
tinhamos que retomar tudo o que ja tinha sido feito antes. Mesmo estando no sexto ano,
ele tinha dificuldade com as operagcdes basicas de multiplicagdo, divisdo, e ainda tinha
dificuldade para usar o soroban. Algumas operagdes ele conseguia fazer através de
calculo mental. Naquele ano ele foi aprovado, mas em determinado ponto do sétimo ano,
decidiu-se que ele iria ter um curriculo adaptado de matematica, entdo outro professor da
escola passou a atendé-lo no Napne. Em 2021, quando ele estava no nono ano, eu o atendi
no ensino remoto, mas foi por apenas uns dois meses. Na época o coordenador do Napne
pediu que fosse trabalhado o soroban com ele.

J4 a minha experiéncia com os dois outros alunos com quem eu trabalhei no Napne
foi completamente diferente. O Erlian é cego e hoje estd no nono ano do fundamental.

Nos atendimentos de matemadtica, faziamos as adaptacdes necessarias dos materiais e
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montavamos algumas listas de exercicios para ele. Como o Erlian tinha muita facilidade
com a matematica, ele acabava fazendo muitas coisas com calculo mental. As vezes
faziamos os atendimentos usando o braille, mas é bem mais comum eu trabalhar com ele
usando o computador. O outro aluno era o Miraz. Ele tem baixa visdo e estd agora no
primeiro ano do Ensino Médio, mas ndo estuda mais na minha unidade. Para ele, a gente
montava as situagdes de aprendizagem e ele fazia tudo com muita facilidade.

Mas eu sei que o contexto do Napne ¢ muito diferente do contexto da sala regular.
No Napne eu tenho a possibilidade de estar atuando s6 com um ou dois alunos com
deficiéncia visual naquele momento, entdo minha atengdo vai ser toda voltada para eles.
A situacdo de aprendizagem que eu vou preparar vai ser toda direcionada para eles, o que
¢ muito diferente do que ocorre comigo em Caxias onde eu também tenho alunos com
deficiéncia visual. Hoje, na rede de Caxias, eu tenho trés alunos com DV. O Arnaldo, que
€ cego e esta no sétimo ano, € duas meninas que estio no nono ano, mas que eu venho
acompanhando desde que estavam no sétimo.

O Arnaldo tem um bom dominio do teclado do computador, entdo, muitas vezes,
eu preparo situagdes de aprendizagem para ele usar o leitor de tela e isso tem funcionado
muito bem. As avaliagdes que eu estou fazendo com ele estdo sendo assim. Ja as duas
meninas do nono ano t€ém muita dificuldade com a matematica. Uma ¢ cega e a outra tem
baixa visdo. Nao sei qual € o grau dela, mas a orientacdo da pessoa que trabalha com ela
na sala de recursos ¢ que nao devemos trabalhar nada ampliado, porque ela esta tendo
perda gradativa da visdao. As duas estao inseridas numa turma grande, com muitos alunos
que apresentam dificuldades de aprendizagem e que vivenciaram a questdo da pandemia
também. No momento estamos trabalhando com potenciacdo, entdo a meu ver ndo tem
nada que exija a constru¢do de um material tatil para elas experimentarem as coisas, como
se tem com a geometria. Eu mando as atividades que estdo sendo feitas na sala para a
transcritora fazer as transcricdes e eu entrego esse material para as meninas, entdo elas
acompanham as atividades que estdo sendo feitas com os outros alunos também, s6 que
em braille.

A experiéncia em Caxias foi diferente da que eu vivi na tutoria em 2012 com o
Rillian. Agora eu tenho mais vivéncia, tenho mais formagdo. Eu tenho a experiéncia do
Napne do Pedro II. Eu tenho mais leitura na drea também. Atualmente sou doutorando do
Programa de Pos-Graduagao em Ciéncias, Tecnologias e Inclusdo da UFF, e fago a minha
pesquisa em deficiéncia visual, entdo tenho um conhecimento tedrico maior em relagdo a

isso também. Eu ja sei quais sdo as coisas que eu posso fazer para que elas participem
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mais das aulas, para que eu considere que, de fato, elas estdo ali como alunas da sala e
que tem que estar participando de todas as atividades que eu estiver propondo ali também.
Esse conhecimento sobre como dar aula para aluno com DV, num primeiro
momento, foi mais interesse meu mesmo. No inicio do trabalho no Napne, tive contato
com autismo, com DI, com deficiéncia visual, com vérias coisas com que eu ndo sabia
lidar, entdo eu fui buscar leituras para me ajudar nesse sentido. Mas eu acho que a pratica
de estar na sala de aula com um aluno autista, com um aluno com TDAH, entender como
¢ a dinamica de cada um, entender a dindmica da deficiéncia visual, acabou valendo muito
mais do que as leituras em si. Acho que a préatica estava funcionando muito mais. Entao
depois veio a pesquisa do doutorado, que acabou me dando mais arcabouco teoérico. Eu
também ja fiz alguns cursos no IBC como o de “Tecnologias educacionais digitais
aplicadas a deficiéncia visual”, que ¢ um curso de aperfeicoamento de 180 horas, € o de
“Programas de informatica na area de deficiéncia visual”. O braille eu aprendi sozinho,
mais ou menos. Eu vejo os simbolos e vou fazendo a decodificacao quando tenho que ler
alguma coisa, mas ainda nao decorei tudo. O soroban eu aprendi sozinho também.

No Pedro II eu cheguei a ter atendimento remoto com os alunos com deficiéncia
visual. O atendimento na pandemia foi bem dificil. Para o Erlian e o Miraz, eu passava
alguma situagdo-problema através do chat e que tivesse relagdo com o conteudo que eles
estavam trabalhando nas aulas remotas da sala regular. Eu pedia para o Erlian resolver
uma situagdo problema através da linguagem mesmo, € ele ndo escrevia nada, apenas
falava: “ah ¢ isso... entdo eu tenho que fazer isso outro”. E foi muito nessa troca de
conversa mesmo, funcionando bem tanto com ele quanto com o Miraz, ainda mais pelo
fato de serem alunos que t€m facilidade com a matematica. Eu mandava alguma coisa, e
eles usavam o leitor de tela, e ficava nessa troca. Com o Tirian eu cheguei a trabalhar
usando o soroban também. A gente ndo tinha a possibilidade de trabalhar o tatil, porque
estdvamos distantes, entdo a gente trabalhava com o soroban dando uma lista de
operagoes para ele fazer e eu ia auxiliando, tirando as duvidas que ele estava tendo, mas
era bem assim na linguagem mesmo, na conversa. Os outros ndo precisaram porque a
maioria ja chega no sexto ano sabendo bem soroban, entdo a gente acaba indo para outros
conteudos. Em Caxias ndo rolou nada remoto. Nos disponibilizdvamos materiais para os
alunos pelo facebook e eles tinham que dar retorno de alguns exercicios que a gente
propunha. No caso das duas meninas, faziamos a adaptacdo do material quando

necessario para elas fazerem os exercicios usando o leitor de tela.
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No Pedro II eu gosto de usar o leitor de tela, acho mais dindmico. Normalmente
eu uso o Word ou entdo o Bloco de Notas para colocar alguma situagdo-problema que o
aluno vai ter que resolver e eles usam o NVDA para fazer a leitura, respondendo no Bloco
de Notas mesmo. O pessoal do Pedro II tem facilidade com o uso do teclado, conseguem
usar bem o computador, conseguem usar bem o celular, ndo tem nenhum problema com
o leitor de tela. Em Caxias, esse menino do sétimo ano, o Arnaldo, consegue usar bem o
computador, o teclado, entdo o que ocorre nas aulas € que eu levo alguma coisa pronta no
computador e deixo para ele. Temos uma mediadora na turma dele também, entdo, ela
copia no caderno dele as coisas que estdo sendo trabalhadas no quadro, e ele tem um
suporte bem bacana em casa. Acho que a mae trabalha os exercicios que foram colocados
no caderno dele pela mediadora, entdo ele tem esse suporte. A avaliagdo eu preparo no
computador e ele vai fazendo e escrevendo as respostas nos espagos que eu deixo. As
meninas do nono ano ja t€ém mais dificuldades. Elas ndo conseguem usar o teclado, entdao
acaba sendo melhor trabalhar com braille mesmo com elas. A avaliagdo no computador
as vezes até consigo. Eu deixo o computador com elas, localizo a seta para cima e para
baixo, e elas conseguem ter acesso as questdes através do leitor de tela, escrevendo as
respostas no braille mesmo e me entregando a folha com as respostas. Assim funciona
com elas.

Como falei agora a pouco, na turma do sétimo ano de Caxias tem uma mediadora
que fica ndo apenas com o Arnaldo, mas também com duas meninas com DI. S6 que na
turma do nono ano também tem DI, tem autista, entdo também seria interessante ter um
mediador ali, mas entdo a gente acaba esbarrando na falta de recursos. No municipio a
gente tem que fazer muito com pouco.

Com relagao aos conteudos, eu acho que acabo tendo mais facilidade de trabalhar
geometria por conta dos recursos. Tento trabalhar o manipulavel, fazer com que eles
consigam compreender o que que estd acontecendo ali de modo mais concreto. Agora eu
estou tendo dificuldade de trabalhar potenciagdo com as meninas do nono ano, porque o
leitor de tela ndo faz a leitura de modo correto por ter muito simbolo, poténcia, expoente,
expressdo... E colocar isso no braille ndo € tdo simples. Imagina colocar “x“ + 2x sobre
x’ menos....” no braille para a pessoa entender. Ndo é simples. Essas coisas que tém uma
simbologia matematica mais dificil, eu acabo tendo dificuldade de trabalhar com eles.

Uma coisa que acaba complicando nisso também da linguagem algébrica, ¢
trabalhar as equagdes. Esses meninos do Napne tinham mais facilidade quando eu

trabalhava coisas desse tipo. Eles tinham a tendéncia de fazer tudo mentalmente,
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resolvendo uma situagdo s6 usando o calculo mental, colocando nada no papel, s6 a
resposta. SO que as vezes resolver mentalmente uma equagdo mais complicada nado ¢é
simples. Vocé tem todo um procedimento, tem os passos que deve seguir para a resolugao.
Acho que eles tém essa dificuldade também. Eles tinham essa ansiedade de resolver logo
as coisas, de ndo ficar colocando todo o passo a passo do tipo.

Hé momentos que eu fico angustiado demais, porque eu acho que eu estou fazendo
pouco. Eu acho que na escola sou um dos que mais pensam nisso, mas também tem a
coisa do meu contexto do Pedro II também. Esses dias eu tive um problema quando me
questionaram em relacdo a nota baixa de um aluno autista. Por que que isso estava
acontecendo? Por ele ser um aluno da Educacdo Especial, a nota dele ndo poderia ser
menor do que seis. Eu fiquei tdo incomodado com aquela fala, porque vocé estd
desconsiderando todas as possibilidades de trabalhar as potencialidades do aluno. Vocé
esta so deixando ele ali e estd tudo certo, ele esta incluido, vamos dar seis para ele. E ao
mesmo tempo, eu me angustio porque tem as situacdes para preparar para as meninas
com deficiéncia visual. Tenho que pensar na menina com DI, na outra menina que a gente
percebe que tem dificuldade de aprendizagem, mas ndo tem nenhum laudo, s6 que nao
podemos ignorar isso. Também tenho que pensar no menino autista que esta faltando
muita aula de matematica, porque ele ja criou uma ansiedade e por isso ndo esta mais
conseguindo acompanhar. Além disso, tenho o trabalho no Napne do Pedro II e ainda
tenho uma tese de doutorado para terminar. E um mundo de coisas para fazer.

Acho que uma experiéncia frustrante na escola foi o trabalho com o Tirian. Nos
estavamos juntos toda ou quase toda semana, quando ele ia para os atendimentos, e
tentdvamos trabalhar as operagdes aritméticas no soroban e avangar com a matéria € com
os contetidos, mas ndo funcionava. Na semana seguinte eu tinha que retomar tudo de
novo, porque ele ja ndo conseguia fazer, ndo lembrava. Ele vinha um dia e faltava dois, e
isso acabou dificultando. Foi frustrante porque nao estava tendo sentido, ndo estava tendo
efeito o que eu fazia ali com ele. Também nao sei até que ponto isso foi culpa da minha
atuacdo com ele também. Talvez eu tivesse que ter explorado outras formas de trabalhar
com ele.

Uma experiéncia positiva que eu tive foi na escola em Caxias, na turma de uma
menina que tinha multiplas deficiéncias. Ela estava na sala de aula, mas ndo produzia

nada. Eu acho que ela tinha um rebaixamento cognitivo muito significativo. Naquele ano
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eu trabalhei com um grupo de alunos a construgdo de um jogo usando o Scratch®® para
apresentarmos numa feira de ciéncias. Iriamos trabalhar a l6gica de programagdo com
esse grupo, e entdo partiu deles a proposta de construirmos um jogo que fosse inclusivo
para as pessoas com deficiéncia visual. E como ¢ que a gente poderia construir isso
usando o Scratch? Entdo a gente trabalhou ao longo de algumas semanas para construir
um audio game, que era em formato de quiz. Foi bem legal. A gente teve esse trabalho
aprovado para a feira municipal de ciéncia e tecnologia de Caxias. Eles expuseram o
trabalho 14, sendo interessante por pensarem numa forma de construir uma atividade que
incluisse a colega deles, que tinha deficiéncia visual.

Para um professor que estd comegando, acho que a primeira coisa € mais
importante ¢ a pessoa. O professor precisa entender que aquele aluno esta ali, que ele ndo
estd invisivel e que ele tem que ser considerado nas situagdes de aprendizagem que forem
montadas na proposta que o professor tiver para aquele dia. Porque muitas vezes o que
ocorre € que a pessoa com deficiéncia visual esta na sala e o professor esta fazendo tudo
ali, estd dando a aula, esta colocando um monte de coisas no quadro e esta esquecendo
que tem uma pessoa que tem as necessidades bem especificas dela ali, na sala de aula
também.

Entdo acho que ¢ entender que aquele estudante esta ali e que, pelo fato dele estar
ali, eu vou ter que repensar toda forma como eu vou conduzir a minha aula. Até mesmo
a forma como eu vou falar com a turma. E transformar as falas de um modo que elas
sejam mais claras possiveis para aquela pessoa. Tirar o visual, fazer a descri¢ao de tudo
o que for visual, qualquer coisa que talvez nao fique claro para ela isso tem que ser
considerado. E fazer as adapta¢des necessarias. Por exemplo, numa aula de geometria que
tenha uma caracteristica visual, a gente tem a possibilidade de incluir aquele aluno. S6
vai mudar a forma como aquele aluno vai receber aquela informagao, mas ele tem toda a
possibilidade de receber e da coisa ser trabalhada da mesma forma com ele. Acho que ¢
interessante também a gente pensar em nao subestimar aquele aluno também, porque
muitas vezes ele acaba sendo tratado como coitadinho e as coisas acabam sendo
simplificadas para ele, sendo que na real ndo ¢ essa a ideia. Nao preciso necessariamente
simplificar uma situa¢do de aprendizagem para aquele aluno, porque em principio, ele
ndo tem nenhum rebaixamento cognitivo, entdo a questdo € s6 a forma como a coisa vai

ser trabalhada com ele. Acho que isso ¢ importante também.

8 O Scratch é uma linguagem de programagio visual que permite aos usudrios criar projetos interativos,
como jogos, histérias animadas e simulagdes, através de uma interface de arrastar e soltar blocos.
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Eu acho que o professor de matematica que trabalha com deficiéncia visual ¢ bom
que saiba o soroban e o braille. Também deve saber que existem formas diferentes de
trazer os contetidos, trabalhando nas adaptagdes, construindo os materiais manipulaveis

e assim incluir o aluno.

4.4 A professora Susana

Desde que eu era pequena, sempre tive vontade de trabalhar com criancas. Eu
perdi a minha visdo no inicio da adolescéncia, mas por volta dos meus 7 ou 8 anos de
idade, talvez porque eu ia muito ao médico, eu dizia que queria ser pediatra. Ao longo do
tempo eu fui descobrindo que isso nao seria possivel por conta da deficiéncia visual, entdo
eu comecei a pensar em uma outra forma para trabalhar com criangas. Foi quando
comegou a surgir a ideia de ser professora.

Eu comecei a estudar no Instituto Benjamin Constant em 1979 e ali fiquei até
terminar o Ensino Fundamental em 1987. Depois eu precisei escolher uma escola para
cursar o Ensino Médio, s6 que uma das possibilidades que apareceu nado tinha o curso de
magistério, além disso, nessa escola eu nao fui aceita, porque eles disseram que nao
tinham como me atender. Entao fui para o Colégio Maria Imaculada, na Tijuca, onde eu
ja tinha uma amiga estudando, e ali comecei o primeiro ano colegial. Ao ir para o segundo
ano, deveriamos optar por seguir o colegial ou o magistério. Ai entdo eu fui para o
magistério.

Eu me identifiquei muito com o magistério, com o trabalho com os alunos. Nos
estagios eu adquiri uma experiéncia muito boa. No meu primeiro ano do magistério, que
na verdade era o segundo ano do Ensino Médio, eu estagiei durante seis meses na propria
escola que eu estudava.

Depois desse periodo, em conversa com a orientadora, eu falei que tinha adquirido
bastante experiéncia neste estagio, s6 que eu ndo tinha uma total autonomia. Era um
estagio que eu ndo conseguia fazer sozinha, porque as turmas eram muito grandes, com
mais de vinte criangas do ensino regular, e eu ndo tinha a possibilidade de ficar a s6s com
elas, de comecar a criar minha préopria identidade enquanto professora. Eu via as minhas
amigas assumindo as turmas quando as professoras ndo iam, e eu achava aquilo muito
legal. Procurei entdo a orientadora e disse que ndo queria ser simplesmente uma estagiaria

de observacdo. Eu queria atuar, eu queria ter autonomia, mais independéncia, entdo
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propus fazer um estagio no Instituto Benjamin Constant. Embora essa fosse uma proposta
para o ano seguinte, acabei iniciando naquele mesmo ano o meu estagio no IBC.

Entramos em contato com o IBC e eles me abragaram, até porque ja me
conheciam. Comecei o estagio e tive oportunidades de atuar diretamente com o aluno,
ficando por varios momentos sozinha com as turmas. Eu digo que sai do estagio no IBC
com uma experiéncia muito boa.

Eu sempre fui assim. Quando eu ndo me sinto muito confortavel na situagdo, eu
procuro fazer algo para mudar. Eu tento forcar um pouco as situagdes para que elas
acontegam, porque nos, pessoas com deficiéncia visual, se ndo tivermos essa postura, fica
parecendo que sempre estd tudo muito bom. Entdo eu acho que nos compete ter essa
atitude. Isso tem que sair da gente mesmo. Entdo estagiar no IBC foi uma decisdo minha,
junto com a minha orientadora de estagio.

Depois que eu terminei o ensino normal em 1990, comecei a pensar na faculdade.
Fiz o vestibular e passei para pedagogia em 1991, mas tranquei o curso em 1995. Na
verdade, até¢ 1992 eu fui mais ou menos na sequéncia, mas depois eu me casei e em 1993,
com o nascimento do meu filho, eu comecei a fazer poucas disciplinas, reduzindo a grade.
Com isso, em 1995 eu ainda nao tinha concluido o curso, € logo depois engravidei da
minha filha, porque a diferenca de idade entre meus filhos ¢ de um ano e dez meses.
Realmente, eu estava bem no finalzinho do curso, mas tive dificuldade de continuar.
Dizia que voltaria no ano seguinte, mas nao voltei.

Depois eu fiz um concurso e fui selecionada para trabalhar como orientadora do
Telecurso 2000. Trabalhei durante dois anos dentro do préprio Instituto Benjamin
Constant. Era um projeto que tinha parceria com o IBC, que apenas cedia o espago, mas
o material era da fundagao Roberto Marinho. Ele era ministrado na sala de aula e as
pessoas assistiam os videos e faziam as atividades conosco. N6s ndo tinhamos o nome de
professores, mas de orientadores. Dentro da sala de aula, eu tinha grupos de pessoas que
ndo enxergavam nada e sabiam braille, um grupo que ndo enxergava nada, e ndo sabia o
braille, um grupo com baixa visdo que usava escrita ampliada e alunos que ndo tinham
deficiéncia. Era um programa aberto & comunidade que atendia as pessoas que nao
tiveram oportunidade de concluir os estudos. E assim eu fui me apaixonando cada vez
mais pelo magistério.

Em 1999 eu prestei concurso publico para a prefeitura de Duque de Caxias. Fui
aprovada e comecei a trabalhar no dia 31 de margo na Secretaria de Educagao, ficando

nela até agosto. Eu estava me sentindo agoniada ali, porque era um trabalho burocrético,
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e eu queria sala de aula, eu queria ter alunos! Entdo eu virei para minha chefe e falei:
“Olha, eu quero uma coisa diferente! Eu quero dar aula todo dia, eu quero que o meu
aluno tenha terminalidade*®. Eu quero que o meu aluno saia com escolaridade, eu quero
alguma coisa que a gente tenha uma caminhada”.

Entdo a minha chefe falou: “Eu te dou carta branca para vocé tentar resgatar os
alunos, fazer um levantamento de todos os alunos com deficiéncia, das pessoas com
deficiéncia que tenham aqui no municipio”. E ndés comegamos a fazer esse levantamento.
Primeiro iniciamos por todas as escolas daqui da rede, e foi um trabalho bem dificil,
porque vocé convoca a familia e até ela ir a Secretaria de Educacdo nos procurar para
conversar, trazer um laudo, € uma grande burocracia. Nos ndo tinhamos registros naquele
momento de criangas. Nos so tinhamos registros de adultos, e assim nos fomos tentar
busca-los.

E ai, quando foi em agosto, finalmente eu vim para essa escola, que estou até hoje,
com o propdsito de atender esses alunos adultos, porque essa era a experiéncia que eu
tinha até o momento por causa do trabalho como orientadora no Telecurso. S6 que no
mesmo periodo, por causa da divulgacao do trabalho que estavamos fazendo, comecaram
a surgir as matriculas infantis. E agora, o que fazer? A professora € uma so, como ¢ que
seria isso? Eu propus entdo trabalhar com adultos até as 9:30h, deixando algumas
atividades com eles, para depois comegar com as criangas. E assim foi feito. Eu acho que
fui muito feliz, porque a Secretaria sempre acatava o que eu solicitava.

Quando foi em 2000, quando retornamos das férias, a Secretaria de Educagdo me
deu uma dobra. Na época eu ainda nao tinha uma segunda matricula. Eles me deram essa
dobra para que eu pudesse concentrar a turma de adultos num horario pela manha, e a
turma das criangas a tarde. Isso foi em 2000 e em 2001. Quando foi em 2002, eu prestei
novo concurso para a prefeitura de Duque de Caxias e fui aprovada novamente. Agora eu
tinha uma segunda matricula e continuei com as aulas que eu ja dava durante um bom
tempo.

Uma coisa que ndés comegamos a fazer foi criar terminalidade. Antes os alunos
passavam tempo aqui sem nenhum foco, sem objetivo, sem nenhuma perspectiva, nada!
Eles realizavam apenas algumas atividades eventuais. Por exemplo, tinha uma professora
que ensinava um braille, ensinava um pouquinho de alguma coisa ou outra, mas o aluno

ficava ano apds ano, ano apos ano naquela mesmice. Ele ndo tinha uma objetividade, ou

49 A terminalidade comentada pelo professora Susana se refere a finalizagio de uma etapa especifica de
ensino dentro do sistema educacional.
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seja, ele ndo tinha aquela escolaridade para poder chegar e concluir o primeiro ano,
concluir o segundo ano. Ele precisava chegar ao fim do ano e ter uma defini¢do 14 no
relatorio dele dizendo que ele concluiu o primeiro ano ou o segundo ano. Isso é o que nods
chamamos de terminalidade.

Assim nds comegamos a criar essa terminalidade. As criangas ficariam comigo até
o quarto ano e depois elas seriam inseridas no quinto ano do ensino regular para que nao
tomassem um susto muito grande quando fossem para o sexto ano, porque no sexto ano
sdo varios professores, varios pensamentos, varias metodologias.

Com os adultos nos trabalhavamos duas turmas: EJA 1 e EJA 2. A turma de EJA
1 compreendia o primeiro e segundo ano, e o EJA 2, o terceiro e quarto ano, aonde ele
iria para poder concluir o primeiro segmento do Ensino Fundamental. Na época nds nao
tinhamos o segundo segmento na escola. Nos so tinhamos primeiro segmento, entdo para
esse aluno concluir o Ensino Fundamental, ele precisaria fazer o EJA 3 e o EJA 4, que ¢
0 sexto, sétimo, oitavo € 0 nono ano em outra escola.

Nesse periodo eu tive contato com muitos alunos dificeis, com muitos
comprometimentos, com varios problemas de saude. Os alunos com deficiéncia visual,
as vezes por também apresentarem outros problemas, acabam faltando muito as aulas,
acarretando uma certa dificuldade no desenvolvimento do nosso trabalho. Mas de um
modo geral, eu ja tive muitos alunos que concluiram aqui os estudos e depois continuaram
a vida no Ensino Médio.

Entdo ao longo da minha carreira docente eu tive dois tipos de turmas. Trabalhei
com adultos e com criangas. E nesses casos, a forma de trabalhar ¢ diferente, até mesmo
a forma de alfabetizar ¢ diferente. Quando vocé alfabetiza uma crianga, vocé trabalha
muito com o ludico. Quando vocé trabalha com adulto, vocé tem que contextualizar,
trazer aquilo que entende ser interessante para o seu aluno, porque o adulto tem uma
facilidade de desinteresse muito grande. E juntando a questdo do desinteresse, ele pode
ter perdido a visdo na idade adulta e apresentar uma dificuldade muito grande em termos
de sensibilidade. Vocé precisa ter sensibilidade para o braille sendo ndo consegue ler uma
letra, uma palavra, e a gente precisava fazer esse trabalho de estimular essa sensibilidade
sem infantilizar o trabalho. Alfabetizar um adulto ¢ muito diferente de alfabetizar uma
crianga, por isso eu acho que vivia em dois mundos diferentes. Eu tinha o meu aluno do
primeiro ano do EJA e o meu aluno do primeiro ano do Ensino Fundamental, e as formas

de alfabetizar tinham que ser completamente diferentes.
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Em relagdo a matematica, uma das grandes preocupagdes que eu tinha era sempre
tentar torna-la concreta para eles. A matematica requer muito raciocinio logico, raciocinio
mental, e as vezes eles ndo conseguiam acompanhar, fazer essa relagdo. Por exemplo,
hoje comecei a trabalhar divisio com meu aluno, s6 que ao trabalhar divisao, eu estou
fazendo todo um trabalho em cima da multiplica¢do, porque ndo da para dissociar os
contetidos. Eu tenho que fazer essa associagdo para que ele consiga absorver o contetido
da divisao.

Eu sempre tento trazer o mais proximo possivel para eles. Costumo trabalhar
muito com o material dourado, que ¢ o meu recurso predileto. Eu também tenho um
material para trabalhar fragdes em EVA. Temos material adaptado para angulos, materiais
que recebemos do proprio Instituto Benjamin Constant. A gente sempre recebe materiais,
entdo temos muita coisa adaptada, muita coisa. Como eu disse, sempre procuro
transformar o conteudo o mais préximo da realidade deles para que nao fique uma coisa
tao distante. Inclusive, em certo momento da vida, eu tive vontade de ser professora de

matematica, mas nao fui porque os graficos me assustaram.

Figura 21 - Material dourado utilizado pela professora Susana

Fonte: arquivo pessoal
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Figura 22 - Material produzido pelo IBC que a escola da professora Susana recebe

Fonte: arquivo pessoal

Ja tive momentos que me senti frustrada, porque quando a gente trabalha na rede
publica, a gente passa por varias gestdes, € embora eu estivesse aqui, trabalhando com
meu aluno, sabendo das necessidades dele, até por ser uma pessoa com deficiéncia
também, parecia que tudo o que eu falava, entrava em um ouvido e saia no outro, como
se o0 que eu estava falando ndo fosse importante.

S6 que a vida € tao justa que ela mesma se incumbiu de mostrar num determinado
ponto que aquilo que eu falei realmente era o melhor a ser feito, e ai a gente acabou
conseguindo bons resultados. E que eu ndo tenho sé a questdo tedrica, mas eu tenho a
questdo pratica, entdo quando eu oriento meu aluno a sanar qualquer tipo de dificuldade
na vida dele, eu nao estou apenas em cima de teorias, eu estou em cima da minha vivéncia.
Reconheco também que nesse percurso eu também tive muitos momentos de aceitacao,
de ser abragada, mas muitas vezes eu ficava chateada, tinha vontade de sumir daqui da
escola. Tinha hora que ndo dava vontade de levantar da cama e vir para cd, mas eu
pensava: “Ndo! Independentemente de qualquer situagdo, mesmo eles ndo
compreendendo, o meu aluno precisa de mim, entdo eu tenho que estar 14”. E foi onde eu
superava essas dificuldades. Eu estava aqui e com o tempo eu fui mostrando a eles: “Isso
aqui eu acho que ndo pode ser dessa forma, porque assim nds ndo vamos chegar a lugar
algum e ndo ¢ esse 0 nosso objetivo”. Pode até ser que eu tenha vencido pelo cansago,

mas depois de muito falar, nds conseguiamos atingir o que precisdvamos.
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E o0 que eu sempre falei aqui na escola. Se a Educacio Especial esta dentro da
escola, ela ¢ parte da escola, ela precisa ser entendida como todas as outras necessidades
que t€m na escola.

Uma situagdo que eu vivenciei e que me trouxe um sentimento de satisfacao
aconteceu quando retornamos as aulas em 2022, apds a pandemia da Covid-19. Eu tinha
trabalhado de forma remota com os meus alunos durante os anos de 2020 e 2021, e eu
lembro que quando nds saimos no dia treze de marco de 2020, eu pensei: “Meu Deus, eu
espero que a gente pare por pouco tempo, porque eu preciso que os meus alunos se
desenvolvam no braille”. Nos estdvamos iniciando a alfabetizagdo e alguns alunos
estavam sendo alfabetizados com muita dificuldade. E ai, como € que vai ser? O tempo
passou e a gente foi trabalhando de forma remota, mas nao tem como se trabalhar o braille
assim, a distancia. Voc€ pode até passar os pontos para a crianga, mas ndao tem como vocé
ter um trabalho mais efetivo.

E quando retornamos as aulas presenciais, um aluno me surpreendeu muito. Antes,
s6 de fazer furos aleatorios com o pungio™’, ele rasgava a folha na reglete®’. E agora, por
conta até da frequéncia dele nas aulas remotas, ele havia sido aprovado e ja estava no
quarto ano. Eu pensei assim: “Meu Deus, como eu vou fazer com esse menino?” Ele ndo
tinha o dominio do braille, mas a culpa nao era dele. Entdo eu comecei a intensificar o
trabalho e ele deslanchou na escrita. Ele ainda ndo 1& com fluéncia, mas esta lendo bem
melhor. Eu fiquei maravilhada com o desempenho, com o desenvolvimento desse aluno
que nado ¢ s6 um aluno com deficiéncia visual, porque ele também apresenta problemas
neurologicos. Acreditamos até que ele tenha algumas caracteristicas autisticas, mas nao
sei se isso ¢ confirmado. Esse aluno me surpreende a cada dia, sempre me dando bons
retornos.

A pandemia foi bastante dificil, mas eu tive um apoio muito grande dos
responsaveis. Nos faziamos videoconferéncias e os pais assistiam a aula com os filhos e
comigo, o que facilitava bastante. Nos faziamos as atividades, os conteudos, tinhamos

frequéncia, tudo direitinho, mas foi uma coisa bem dificil, bem complicada e além do

%0 O pungio é uma ferramenta usada na escrita manual do Sistema Braille. Consiste em um instrumento
com uma ponta fina que ¢ utilizado para pressionar o papel contra a reglete, formando os caracteres em
relevo.

51 A reglete € um instrumento parecido com uma régua que possui uma série de orificios que correspondem
aos pontos usados para formar os simbolos em braille.
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mais, angustiante. Eu sempre pensava assim: “E depois? E ano que vem, como ¢ que vai
ser? De onde eu vou ter que partir?” Eram varias perguntas.

Para alguém que vai comegar a dar aula de matematica para um aluno com
deficiéncia visual, eu diria que ndo basta ter o conhecimento. E primordial que ele saiba
transformar esse conhecimento de uma forma que o aluno consiga captar o que esta sendo
ensinado. Nao basta eu chegar na sala de aula e ensinar expressao numérica, colocando
todo o meu conhecimento diante dele. Eu tenho que fazer primeiro ele compreender que
a expressao numérica inclui varias operacdes como adig¢do, subtra¢do, multiplicacao,
divisdo, e que ha operacdes que serdao resolvidas primeiro. Entdo vocé precisa levar o
aluno a entender o passo a passo, tem que transformar aquele seu conhecimento em algo
que o aluno possa compreender. E de que forma eu vou saber se ele estd compreendendo?
As vezes o aluno com deficiéncia visual diz que entendeu algo, mas ele ndo entendeu.
Ele s6 fala assim para resolver logo o problema. Entao o professor tem que ir caminhando
com ele até que o aluno consiga resolver de uma forma auténoma, sozinho.

O professor de matematica, principalmente quando trabalha nas séries iniciais, se
vai trabalhar as operagdes de adi¢ao ou de subtracdo, ao falar das unidades, dezenas,
centenas, ele se dirige aos alunos que enxergam e diz: “Isso aqui tem que vir pra ca.”. S6
que o aluno cego nao estd entendendo nada. Entdo as coisas precisam ser nomeadas. A
dezena, quando ela passar a ser igual a dez ou maior que dez, ela vai ter que jogar uma
reserva para a centena. Nao ¢ daqui para 14, nao ¢ daqui para ali. Quando a gente vai dar
uma aula, a gente precisa nomear. Eu sinto essa necessidade. Eu falo muito sobre isso
aqui nos grupos de estudo da escola.

Tinha uma aluna que eu acompanhei quando ela foi para o quinto ano. Eu ficava
com ela dentro de sala o tempo inteiro, ¢ depois que ela passou para o sexto ano, eu
também a acompanhei durante um tempo até que veio a pandemia. Eu lembro que na sala
de aula eu observava os professores explicando o contetido e dizendo “isso vem pra ca”,
e isso que eu estou falando foi algo que eu realmente vivenciei acompanhando essa aluna
e ouvindo os professores falando com a turma. Entdo eu ouvia isso e perguntava: “O que
¢ que estd vindo para cé e vindo para 1a? Como € que eu vou orientar a minha aluna? Eu
preciso ser orientada para poder orienta-la”.

Quando eu estudava no IBC, para a gente ndo existia o quadro, entdo o professor
tinha que falar. Ele precisa saber o nome das coisas, porque se ndo souber, ele ndo tera
como organizar o pensamento. Entdo eu preciso ter esse conhecimento para que eu possa

estar organizando o meu pensamento, saber que essa minha conta tem unidade, dezena,
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primeira parcela, segunda parcela. Eu preciso saber o que ¢ um minuendo, subtraendo,
primeiro fator, segundo fator, multiplicando, multiplicador. Eu preciso saber esses nomes.

Eu falo muito aqui com os alunos do segundo segmento: “Vocé€s precisam prestar
atengdo porque as vezes, na prova do Enem, alguma questio vai falar sobre o produto de
um numero. Se vocé ndo sabe o que ¢ produto como é que vocé vai resolver esse
problema?

Na escola nos temos grupos de estudo formados pelos professores e que se reinem
a cada dois meses, dependendo do calendario. NOs nos reunimos € temos um momento
em que sdo passados os informes, as vezes da direcdo, e depois temos as falas de
professores. No meu caso eu falo sobre deficiéncia visual, e digo muito que € certo que
os alunos com deficiéncia visual precisem, as vezes, de um tempo a mais, mas ndo ¢
porque eles precisam desse tempo a mais que nao devam ser cobrados. Eles precisam ser
cobrados da mesma forma como os demais. Eles ndo tém que se formar, que concluir uma
escolaridade simplesmente porque passaram pela escola. Eles precisam sair com o
conhecimento. A gente sempre coloca 1SS0 nos nossos encontros € até mesmo nos
conselhos de classe.

Sobre o professor saber o braille, eu acho que ¢ importante. Eu também defendo
que o aluno cego saiba bem o braille, por mais que hoje existam recursos de dudio. Eu
acho que o dudio ¢ um material mais acessivel, menos dispendioso, mas ele ndo traz uma
leitura escrita para a pessoa que esta ali ouvindo. Ela ndo tem esse contato com a leitura
e com a escrita. Ela apenas ouve. Assim como as pessoas pegam um livro para ler, a
pessoa com deficiéncia visual também precisa do braille para ler. O braille ¢ a forma de
leitura dela. Como ¢ que no dudio uma pessoa vai saber se a palavra ¢ acentuada, se tem
hifen? Como ¢ que ela vai entender tudo isso se nao esta lendo?

Na matematica, a simbologia em braille ¢ muito extensa e tem um diferencial em
relacdo a escrita na lingua portuguesa. Na lingua portuguesa, o braille ¢ trabalhado o
tempo inteiro, mas a simbologia matematica, se vocé trabalha hoje, por exemplo, os sinais
de porcentagem, se esse conteudo ndo for visto com frequéncia, o aluno esquece o
simbolo. Por isso eu acho importante o professor de matematica saber braille para que,
no momento que estd dando aula, ele possa passar para o aluno a simbologia correta. O
aluno pode perguntar: “Professor, como ¢ o sinal de mais?” E se ele ndo colocar o sinal
correto, ou se colocar um outro sinal, ndo vai ser mais aquela operagdo original que o

professor passou.
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Os meus alunos confundiam muito e colocavam o sinal de mais no lugar do sinal
de vezes. Isso ja muda completamente a operacdo. E ai chegavam aqui para mim, eu fazia
a leitura e dizia: “Por que que vocé encontrou essa resposta?” Eu ndo entendia e procurava
ver com algum outro professor o material na integra e percebia que a resposta estava certa,
mas a representacdo do sinal da operagdo estava errada.

Normalmente o aluno cego faz as contas com o soroban, mas as vezes parece que
o soroban é visto por ele como um brinquedo. E muito engracado. Até eu estava
comentando com um aluno meu. Ele tem um soroban em que as bolinhas estao soltas. Eu
falei, meu filho, isso ai ¢ um verdadeiro chocalho. Quanto mais justinhas as bolinhas
estiverem, melhor.

As vezes as pessoas veem o soroban como uma coisa boba, completamente fora
do padrao, e ai vocé explica que no soroban vocé tem ordens, classes, enfim, vocé tem
uma infinidade de possibilidades de fazer as operagdes. E ai vem a seguinte pergunta:
“Esse material ndo vai dar a resposta pro aluno?” Entao explicamos que o soroban nao ¢
uma calculadora. E uma forma do aluno fazer os célculos para ele ndo se perder, assim
como as pessoas costumam fazer com um lapis. Se ele ndo souber quanto ¢ trés vezes
quatro, o soroban nao vai dizer que ¢ doze. S6 que os professores nao sabem. Eles ndo

tém esse conhecimento.
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5. AS ANALISES DAS TEXTUALIZACOES

Biografia e educagdo remetem-se, uma a outra, como as duas
faces de uma mesma inciativa: a que faz do ator biografico um
permanente aprendente e educador de si mesmo.

Christine Delory-Momberger (2008, p.141)

Como dito ao final do capitulo trés, apds a textualizagdo das entrevistas narrativas,
realizamos repetidas vezes a leitura cuidadosa do texto elaborado, identificando algumas
tematicas que emergiram do relato dos docentes. Assim, neste quinto capitulo, trazemos
seis temas que consideramos convergentes por terem sido abordados por dois ou mais
professores, os quais serdo explorados nas se¢des subsequentes.

O primeiro tema est4 relacionado a motivacdo que levou cada um deles a escolha
pela docéncia. E interessante observar os caminhos tragados por estes professores, ¢ que
resultaram na conclusdo de um curso de licenciatura em matematica ou pedagogia e,
consequentemente, no ingresso € permanéncia na carreira docente, a despeito das
dificuldades enfrentadas ao longo desse percurso.

A segunda tematica comum abordada sdo as experiéncias com o publico-alvo da
Educagao Especial. Embora o ensino para estudantes com DV seja algo presente em suas
narrativas, optamos por criar uma secdo que enfatizasse as primeiras experiéncias
narradas, as quais nao se limitam exclusivamente a deficiéncia visual. Esses relatos
tornam-se interessantes por fazerem parte de um momento de suas historias em que se
depararam pela primeira vez com algum estudante com deficiéncia em suas classes. A
inseguranca decorrente da falta de uma formagao especifica, a busca por estratégias nem
sempre bem-sucedidas, e até mesmo a auséncia de agdes inclusivas podem ser percebidas
em suas narrativas.

A terceira se¢do traz uma temdtica convergente instigada por uma pergunta
motivadora: O que o docente de matematica precisa saber para lecionar a um estudante
com DV? Em outras palavras, quais sdo os conhecimentos necessarios que um docente
precisa ter para que um aluno cego ou com baixa visdo possa ver-se incluido nas aulas de
matematica? Neste ponto, estabelecemos subsecdes que pudessem contemplar as
observagdes feitas pelos quatro docentes sobre o uso de determinados recursos para o

ensino de matematica a estudantes com DV.
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A quarta se¢do discute o ensino de matematica durante a pandemia de Covid-19.
Todos os quatro professores fizeram meng¢ao a esse momento fatidico em nossa historia,
que se revelou desafiador tanto para os docentes quanto para os alunos, que precisaram
fazer uso de recursos tecnoldgicos para o ensino e aprendizagem. No caso dos estudantes
com DV, ha um agravante em fun¢do do uso de computadores ou smartphones para o
acesso as aulas, uma vez que a apresentagdo dos conteudos depende do que ¢ exibido na
tela, e sem a acessibilidade devida, nem sempre a simples exposic¢ao oral ¢ suficiente para
a compreensao do conteudo ensinado.

A quinta se¢do faz meng¢do a busca dos entrevistados por formagdo, a0 mesmo
tempo que assumem o compromisso de oferecer formagio a outros profissionais. E
interessante observar que nesse engajamento em buscar certos conhecimentos e de
oferecé-los a outros docentes, os principais beneficiados sdo os proprios estudantes
inclusos.

A sexta e ultima se¢do relaciona o ensino de topicos algébricos para estudantes
cegos € a escrita matematica no Sistema Braille. Assim, expomos algumas especificidades
deste método de leitura e escrita que diferem do sistema comum utilizado pelos videntes,
mostrando que tais diferengas podem contribuir para a dificuldade relatada por docentes
e alunos.

Ao longo deste capitulo, algumas notas de rodapé trardo comentarios particulares
escritos em primeira pessoa, destacando experiéncias vividas pelo autor durante sua
trajetoria académica e profissional. Essas observagdes pessoais t€ém como objetivo
enriquecer as discussdes propostas, ora retomando falas trazidas na seg¢do 1.1, ora
evocando lembrancas que as experiéncias dos docentes entrevistados trouxeram a

memoria.

5.1 A escolha pela docéncia

Se recorrermos a internet buscando respostas para a pergunta “Por que escolhi ser
professor?”, dentre os varios resultados possiveis, encontraremos aqueles que trazem uma
justificativa romantizada ao alegarem, por exemplo, ndo terem escolhido a carreira
docente, mas sim que a carreira os escolheu. Além disso, existem aqueles que afirmam
ter percebido em si uma aptiddo para o ensino, que somada a uma predilecdo por

determinado campo do conhecimento, os fizeram buscar um curso de licenciatura que
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lhes desse a formagdo para lecionar nessa drea®?. Palavras como paixfo, vocagio, marcar,
transformagdo, privilégio, entre outras, também costumam estar inseridas nas
justificativas ditas. De certo modo, temos consciéncia de que para esta pergunta as
respostas podem ser diversas, encontrando-se sempre atreladas as experiéncias e
sentimentos de cada pessoa.

Mas em que momento de nossa trajetéria de vida nos decidimos por uma
determinada carreira? O pesquisador Rodolfo Bohoslavsky (1942 - 1977), apoiado nas
pesquisas de Charlotte Biihler (1893 — 1974) e Donald Super (1910 — 1994), explica que
a vinculagcdo dos individuos as suas ocupagdes passa por cinco etapas: crescimento,
exploracdo, estabelecimento, manutencdo e declinio. Apresentando-as de forma
resumida, pois cada uma destas subdivide-se em diversas outras, podemos dizer que a
primeira etapa, intitulada de crescimento, tem inicio quando as pessoas, nos primeiros
anos de sua infancia, expressam por meio de fantasias as suas necessidades basicas,
interesses, gostos e habilidades, muitas vezes estimulados pelo ambiente escolar. A etapa
seguinte, chamada de exploragdo, ocorre ao longo da adolescéncia e juventude, em que
uma area da realidade ¢ escolhida, passando entdo o individuo a se relacionar de modo
mais direto com ela. A terceira, que se estende dos 25 aos 44 anos, se chama
estabelecimento (ou estabilizagdo) e envolve um periodo de mudangas relacionadas aos
campos de trabalho dentro da profissao onde sao definidos “em que, onde, como trabalhar,
com quem trabalhar, em que tarefa, em que especializacao etc.” (BOHOSLAVSKY, 2003,
p.45). Por fim, temos a etapa da manuten¢ao, na qual existe um momento de estabilidade
na vida®, finalizando com o declinio, no qual se tem em vista a aposentadoria ao final da
carreira. Contudo, como Huberman (1995) destaca, este tipo de sequéncia pode se
reportar a muitas pessoas, mas nunca a totalidade da populacdo. O desenvolvimento de
uma carreira pode parecer as vezes linear para alguns, “mas, para outros, hd patamares,
regressoes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades” (p.38).

Nas narrativas desta tese, poderiamos tentar situar todos os docentes na etapa da

manutengdo, em virtude de serem professores concursados, o que lhes assegura certa

52 Eu me identifico bastante com este pensamento. Como comentei na se¢do 1.1, busquei outras carreiras
antes de iniciar a licenciatura em matematica, e sem ter obtido aprovacao nelas, comecei a refletir sobre o
apreco que tinha pela matematica e pelo ensino. Isso me levou a decidir pelo curso de licenciatura.

%3 Refletindo sobre esses estagios, as vezes me vejo na etapa do estabelecimento, procurando ficar atento
as novas possibilidades que podem surgir dentro da profissao, cursos que podem ser feitos, locais diferentes
para trabalhar, mas devido ao tempo de carreira, na maior parte das vezes me encaixo na etapa da
manuten¢ao, satisfeito com o trabalho que ja realizo.
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estabilidade na carreira, além de se perceber neles um sentimento de satisfagdo quanto ao
trabalho que desempenham nas institui¢des de ensino em que estdo lotados. Talvez a
professora Susana, dentre os quatro, mais se enquadre nesta etapa, uma vez que se
encontra em um momento da vida na qual ndo anseia por mudancas na carreira, contente
com o trabalho que vem realizando na escola que leciona. No entanto encontramos o
professor Pedro que, além do doutorado ja em andamento, decidiu voltar a graduacao,
dessa vez para o curso de Ciéncias Sociais, com o objetivo de entender melhor a sociedade
em que vive. De igual modo, vemos a professora Lucia decidindo buscar uma pos-
graduacao em psicomotricidade e autismo para aprender a lidar com os estudantes que
apresentam multiplas deficiéncias. Temos o professor Edmundo que esta na fase final de
seu doutorado em Ciéncias, Tecnologias e Inclusdo da UFF, onde pesquisa sobre ensino
de matematica para estudantes com DV. Assim, vemos nestes outros trés docentes um
movimento de aprendizado que a qualquer instante pode conduzi-los para outras dire¢des
dentro da propria carreira.

Entretanto, queremos destacar da pesquisa de Bohoslavsky as etapas chamadas de
crescimento e exploracdo, as quais nos permite olhar para as experiéncias de nossa
infancia e adolescéncia e vé-las como importantes para a determinagcdo de nossas
ocupacdes futuras. Nos relatos trazidos durante a entrevista narrativa, ao discorrerem
sobre os caminhos escolhidos que os levaram a se tornarem professores, Lucia, Edmundo

e Susana iniciaram suas falas referenciando sua infancia.

(LUCIA) Sou professora por vocagdo mesmo. Eu sempre amei dar aula.
Eu me lembro que minha mae contava que quando eu era crianga, eu
arrumava minhas bonecas e ficava dando aula para elas.

(EDMUNDO) Na verdade, quando eu era pequeno, eu gostava de
brincar de ser professor. Eu era aquela crianca chata que queria brincar
de escolinha e os outros nao queriam, e desde adolescente eu tinha essa
coisa de querer ser professor de matematica.

(SUSANA) Desde que eu era pequena, sempre tive vontade de trabalhar
com criangas. Eu perdi a minha visdo no inicio da adolescéncia, mas
por volta dos meus 7 ou 8 anos, talvez porque eu ia muito ao médico,
eu dizia que queria ser pediatra. Ao longo do tempo eu fui descobrindo
que isso ndo seria possivel por conta da deficiéncia visual, entdo eu
comecei a pensar em uma outra forma para trabalhar com criangas. Foi
quando comegcou a surgir a ideia de ser professora.

Esse despertar pela docéncia na infancia também ¢ citado na pesquisa

(auto)biografica desenvolvida por Antiqueira e Machado (2017) com nove licenciandos
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em matematica e duas professoras da Educacdo Bdasica também licenciadas em
matematica. Destes onze participantes, cinco apontaram as brincadeiras de dar aula como
as preferidas de sua infancia, destacando-se a influéncia destas experiéncias na construgao
de modelos e concepgdes de docéncia.

A influéncia de outros professores ao longo do processo de escolarizagcdo também
¢ um fator significativo na escolha da docéncia como profissdo futura. Pedro diz ter sido
afetado pela matematica em virtude da atuacdo de trés docentes com quem teve contato

antes mesmo de optar pelo curso de licenciatura.

(PEDRO) Em algum momento da minha vida eu fui afetado pela
matematica. Nao sei dizer quando isso aconteceu, mas eu tive ao longo
do processo professores que muito me influenciaram. Eu lembro de um
professor do sétimo ano, € que eu reencontrei tempos depois, que me
motivou bastante. Eu também tive dois professores no pré-vestibular
com os quais me identifiquei, ¢ um destes, inclusive, aposentou-se tem
um ano aqui no Colégio Pedro II.

Na tese de Matuda (2019), 169 egressos de pedagogia foram indagados sobre o
motivo de terem escolhido este referido curso. A pesquisadora elencou possiveis respostas
para esta pergunta, permitindo que os entrevistados selecionassem mais de uma
possibilidade. Ao final, as trés mais escolhidas, em ordem, foram: ‘“vocacdo”,
“importancia da profissao” e “influéncia de outros professores”. A ideia de “vocagdo”
como fator para a escolha da docéncia serd discutida mais a frente em nosso texto,
entretanto queremos destacar neste ponto como a a¢ao de outros professores com quem
tivemos contato em nossa escolarizacdo pode ser um elemento relevante para a nossa
decisdo futura.

Antiqueira e Machado (2017) inferem que o desejo de ser professor pode emergir
no decurso da trajetoria escolar, antes mesmos dos participantes iniciarem a licenciatura.
Corroborando com as pesquisas expostas, Tardif (2008) observa que estas experiéncias
familiares e escolares anteriores a formacao relacionam-se com a aprendizagem do oficio
docente, pois antes de se formarem ou de estarem em uma sala ensinando, estes futuros
professores estiveram em salas de aula sob a agdo de outros professores por
aproximadamente dezesseis anos. Assim, podemos destacar que esse processo de
identificacdo com a docéncia tem inicio antes de sua escolarizacdo, sendo “permeada por
uma diversidade de pessoas, saberes, praticas e experiéncias que influenciam na escolha

e no desenvolvimento do trabalho docente” (FERNANDES; PEDROSA, 2012, p.11)
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Retomando a pesquisa de Bohoslavsky (2003) sobre o desenvolvimento da
identidade ocupacional, em nosso caso a identidade docente, a narrativa de Edmundo
apresenta um determinado momento de sua trajetdria que parece enquadrar-se na etapa
do estabelecimento, onde se nota uma mudanca recorrente de atividades durante um certo

periodo, como se estivesse em duvidas sobre onde se colocar na carreira.

(EDMUNDO) E foi isso o que eu optei na época. Eu comecei a fazer
matematica, em 2007, a distdncia no Cederj e continuei a engenharia de
produgdo na UFRJ até 2008, quando eu passei no concurso publico para
servidor técnico no Cefet. Entdo eu tranquei a engenharia na UFRJ e
fiquei estudando Matematica no Cederj e trabalhando no Cefet. [...].
Deixei o Cefet em 2009 para entrar no INPI, mas em 2010 sai do INPI
para trabalhar como servidor técnico do IFRJ porque eu queria voltar a
trabalhar com educa¢do. Em 2010 eu terminei a licenciatura em
matematica no Cederj e no ano seguinte fui aprovado no concurso para
professor do estado do Rio de Janeiro, onde tive a minha primeira
experiéncia de fato na sala de aula como professor regente.

Em certo momento, Edmundo estudou em dois cursos universitarios
simultaneamente, tentando se decidir sobre qual carreira seguir. Nesse tempo, prestou
alguns concursos publicos sendo aprovado ora para cargos técnicos, ora para docéncia,
até finalmente decidir-se pelo trabalho na &rea da educagdo, embora experiéncias
negativas como professor das redes do estado do Rio e de Nova Iguacu o fizeram pedir
exoneracao em ambas. Somente no ano de 2016, apos ser aprovado em dois outros
concursos e iniciar suas atividades como Técnico em Assuntos Educacionais do CPII e
professor do municipio de Duque de Caxias, € que ele viveu experiéncias positivas que o
fizeram vivenciar o que Rebolo e Bueno (2014) chamam de bem-estar docente. Em
contraposicdo aos motivos que o levaram a exoneracdo nas experiéncias citadas
anteriormente, o bem-estar docente faz com que o professor se sinta recompensado pelo
seu trabalho, reafirmando o desejo de ensinar e permanecer no cargo. Isso ndo significa a
auséncia de dificuldades, mas a satisfagdo sobressai-se a estes outros fatores.

E interessante destacar que a trajetoria dos professores Pedro e Edmundo encontra
similaridades no fato de ambos prestarem inicialmente vestibular para engenharia e
matematica.

(PEDRO) Eu consegui fazer um pré-vestibular e pensava nas minhas
duas possiveis escolhas de curso: engenharia ou matematica. [...] Entdo
eu fiz o vestibular para engenharia e para matematica, sendo aprovado
para os dois, s6 que para matematica eu fui classificado, entdo eu
comecei a estudar na UFF. Posteriormente o Cefet/RJ me chamou para
fazer engenharia, mas ai eu ja havia comegado a gostar da matematica
na UFF e desisti da engenharia.
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(EDMUNDO) [...] em 2004 eu resolvi fazer o vestibular para
engenharia de produgdo na UFRJ, e acabei passando. Em 2005, um ano
depois que entrei na UFRJ, eu comecei a trabalhar como monitor de
matematica na escola onde eu tinha estudado no Ensino Médio. Ali eu
comecei a gostar de fato da coisa de dar aula. [...] Eu comecei a fazer
matematica, em 2007, a distdncia no Cederj e continuei a engenharia de
produgdo na UFRJ até 2008, [...] Entdo eu tranquei a engenharia na
UFRI e fiquei estudando Matematica no Cederj.

No caso de Edmundo, ser um professor era declaradamente sua segunda opgao.
Isso nos leva a refletir sobre como os cursos de licenciatura podem nem sempre ser a
primeira escolha de muitos dos estudantes que ingressam nela. Na pesquisa de Volkman,
Mendes e Bacon (2016), foram entrevistados 39 licenciandos do quarto ano do curso de
matematica de duas universidades publicas estaduais do Parana. Ao serem questionados
sobre a escolha pelo curso de licenciatura em matematica, cerca de 17% dos estudantes
alegaram que esta havia sido sua segunda opgao.

Em sua tese, Oliveira (2018) entrevistou 61 estudantes, entre ingressantes e
concluintes, de licenciatura em matematica de universidades localizadas nas regides
Centro-Oeste, Norte, Sul ¢ Sudeste. Na leitura das textualizagoes destas entrevistas,
percebemos que 17 estudantes comentaram que a licenciatura em Matematica ndo havia
sido sua primeira op¢do para a formagdo. A seguir, trazemos um trecho da fala de uma
estudante da UFMG que remete ao seu desejo de prestar arquitetura, sendo a matematica

apenas um meio de alcangar o curso desejado.

Para ser sincera nunca passou pela minha cabeca que eu ia fazer
faculdade de Matematica e nem que eu iria ser professora na vida. Eu
sempre pensei em Arquitetura e passei meu Ensino Médio inteiro
falando que eu queria fazer Arquitetura, prestei o ENEM no primeiro,
segundo e terceiro ano, que era para valer, e minha nota ndo deu. Minha
ideia era entrar para Matemadtica para poder fazer transferéncia...
(OLIVEIRA, 2018, p.179)

As falas de Pedro e Edmundo misturam-se e encontram eco nos relatos de alguns
estudantes da pesquisa de Oliveira (2018), dos quais destacamos outro trecho, dessa vez

referente a fala de uma aluna que cursava licenciatura na UERJ.

Eu decidi pela area de Engenharia, s6 que eu nao estava muito feliz,
estava fazendo so6 por fazer e porque eu gosto de Matematica [...] s6 que
14 no pré-vestibular eu comecei a dar umas aulas para ajudar o pessoal
e fui me apaixonando e ai eu falei: “¢ isso que eu quero para a minha
vida” e decidi fazer Matematica. (OLIVEIRA, 2018, p.228)
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Contudo, queremos destacar que as duas pesquisas citadas também nos mostram
que a licenciatura como segunda op¢ao ndo ¢ o que prevalece no ambito geral. A maior
parte dos estudantes entrevistados optaram pela licenciatura por demonstrarem afinidade
com a matematica somada ao desejo de ensinar, ainda que descoberto somente apos o
ingresso. No caso da citada aluna da UFMG, mesmo iniciando a licenciatura em
matematica a contragosto, apos o ingresso no curso € o inicio de sua participagdo no

PIBID, suas intengdes foram radicalmente transformadas.

Mas dai eu entrei no PIBID, acho que foi a minha salvagdo dentro do
curso [...] quando eu entrei na sala de aula [...] na monitoria, parece que
foi um click na cabega, é isso que eu quero! [...] ¢ hoje eu quero ser
professora (OLIVEIRA, 2018, p.179,180)

Talvez Edmundo pudesse ter continuado na engenharia de produ¢do, mas a sua
desmotivagdo e posterior desisténcia do curso pode ter relagdo com a experiéncia de
trabalhar na monitoria de matematica na escola onde fez o Ensino Médio durante o
segundo ano da graduagdo em engenharia, despertando e reafirmando a intencao que ele
dizia ter desde crianca.

Ao lermos as narrativas da tese de Oliveira (2018), percebemos que experiéncias
positivas no ato de lecionar proporcionado aos estudantes de licenciatura (ou até antes de
ingressarem no curso) sao fatores importantes na decisdo do licenciando em permanecer
e vir a ser um docente. Entretanto nos chama a atengdo uma frase dita por Edmundo em
sua narrativa apés o trancamento do curso de engenharia de produgdo, optando por

continuar somente com a licenciatura em matematica no CEDERJ.

(EDMUNDO) Entdao eu tranquei a engenharia na UFRJ e fiquei
estudando Matematica no Cederj e trabalhando no Cefet. Meu
pensamento era: “Se tudo der errado, vou trabalhar como docente!”.

O pensamento expresso por Edmundo corrobora com uma observagdo feita por
Gatti e Barreto (2009) em uma pesquisa que teve como base o questiondrio
socioecondmico do Exame Nacional de Cursos (Enade), uma avaliacdo realizada pelo
Inep a cada ano com o propdsito de acompanhar a qualidade dos cursos de ensino superior
do pais. Gatti e Barreto (2009) analisaram os resultados do questiondrio aplicado a
137.001 estudantes de cursos de licenciaturas e estudantes de pedagogia no ano de 2005.
Na ocasido, 23,9% do total de estudantes das licenciaturas respondeu ter escolhido um

dos cursos como opg¢do de trabalho caso ndo conseguissem exercer outro tipo de
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atividade. Gatti e Barreto (2009) observaram que para estes futuros professores, a escolha
da docéncia parecia ter relacdo com uma espécie de “seguro-desemprego”, isto €, um
trabalho alternativo que geraria uma fonte de renda na hipdtese de ndo a obterem em outra
area. Para a pedagogia, o nimero foi menor, 13,9% do total, mas ainda assim foi a segunda
opcao mais escolhida dentre as possiveis.

Decidimos entdo voltar os nossos olhares para os ultimos resultados do Enade
divulgados no ano de 2021 (ENADE, 2021) considerando apenas as respostas dadas pelos
estudantes dos cursos de licenciatura em Matematica. Ao excluirmos as respostas em
branco, verificamos que 16.077 alunos responderam ao questionario, cujo resultado

apresentamos no grafico 1 a seguir.

Grafico 1 - Respostas de estudantes de licenciatura em matematica que responderam a pergunta: Qual a
principal razao para vocé ter escolhido a Licenciatura?
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Fonte: (ENADE, 2021)

Nesse caso, 1.370 estudantes, isto ¢, 8,52% do total que respondeu, sinalizou a
licenciatura em matematica como uma opg¢ao alternativa de atividade profissional.
Destacamos também a inspira¢do de outros professores como um fator que surge na
pesquisa, conforme j& comentado em alguns paragrafos anteriores sobre o relato do

professor Pedro.
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Na pergunta sobre a pretensdao de exercer o magistério apos o término do curso,

os licenciandos em matematica responderam de acordo com o grafico 2 a seguir.

Grifico 2 - Respostas de estudantes de licenciatura em Matematica que responderam a pergunta: Vocé
pretende exercer o magistério apos o término do curso?
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Fonte: (ENADE, 2021)

Nessa situagdo, nota-se um quantitativo muito proximo entre aqueles que ainda
nao decidiram e aqueles que ndo intentam ter a docéncia como sua atuacao profissional
principal. Estes dados, em conjunto com as narrativas trazidas nesta tese, incluindo ainda
as que Oliveira (2018) destaca em seu trabalho, nos levam a entender que a possibilidade
de se cursar uma licenciatura sem desejar que esta seja sua ocupagao principal ou mesmo
atuar nela ¢ algo bem comum nas intengdes dos licenciandos. No caso dos quatro docentes
entrevistados, todos atuam diretamente na docéncia, tendo apenas o professor Edmundo
a ocupar um cargo técnico, mesmo assim, voltado a area educacional.

E possivel que estas respostas tenham relagio com algumas dificuldades que o

trabalho docente apresenta, transparecendo na seguinte fala do professor Edmundo.

(EDMUNDO) S6 que ao entrar para o Ensino Médio, veio a
preocupacao com o vestibular, com a carreira para seguir, € também a
coisa da desvalorizagdo do profissional. Eu pensava: “Vou ser professor,
vou ser desrespeitado, vou ganhar pouco” e acabei meio que saindo
dessa coisa da matematica.

A preocupagdo com a desvalorizagdo profissional ou com os salarios que nem
sempre sdo atrativos, pode permear o pensamento de muitos, contribuindo para as dividas
sobre a possibilidade de prosseguir na carreira ou valer-se dela em ultima caso. Contudo,
uma perspectiva diferente nos ¢ trazida pelo professor Pedro, que vé na docéncia a

possibilidade de ascensdo social. Por vir de uma familia pobre, Pedro enxergou no
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magistério a possibilidade de ascender na vida, de experimentar uma mudanca de sua

antiga realidade que o impunha privagdes.

(PEDRO) Eu entendo que entrei para essa profissdo por uma questao
de ascensdo social. Eu sempre fui de uma familia pobre. Meu pai era
funcionario publico federal e em casa ndo faltava dinheiro para a
comida, mas faltava para outras coisas. Nos tinhamos arroz, feijdo e ovo
tranquilamente, mas algumas coisas sempre faltavam.

De acordo com a pesquisa de Matuda (2019), “o magistério ¢ uma oportunidade
para estudantes vindos das camadas populares e também uma escolha para muitos deles
que veem a profissdo como forma de ascensdo profissional e mudanga de projeto de vida”
(p.42). Por vivermos em uma sociedade desigual e excludente, que cria imensos abismos
sociais, essa mudanca de condi¢do social ndo ¢ algo facil de ser conquistado. Entendemos
que esta discussdo ¢ bem mais ampla e complexa, destacando-se a importancia da
implementagdo de programas sociais e politicas publicas que valorizem a educagao, de
modo a possibilitarem o acesso e a permanéncia das pessoas nas escolas e universidades,
para que usufruam de um ensino de qualidade. Além disso, programas de geracao de
emprego ¢ de renda sdo necessarios para que haja oportunidades de trabalhos com
remuneracao justa, pois ter diploma de ensino superior nos dias de hoje ndo traz a garantia
de se encontrar um local para atuar. A busca do professor Pedro e de outros tantos pela
ascensao social passa por medidas que favoregam a inclusao social.

Ainda observando o grafico 1 sobre a razdo para terem escolhido cursar a
licenciatura, vemos que a primeira op¢ao selecionada por 5.435 estudantes, isto €, 33,8%
dos que responderam ao questiondrio, traz docéncia como vocagao. [sso nos remete a fala
de Lucia, logo no inicio de sua narrativa, fazendo uso da palavra voca¢do como uma das
justificativas para a escolha em ser professora ao dizer: “Sou professora por vocagdo
mesmo. Eu sempre amei dar aula”.

Ha pessoas que se dizem vocacionadas a docéncia com base nos seus gostos e
habilidades que entendem dispor, no entanto, Roldao (2007) contrapdem-se a essa ideia
ao mesmo tempo que entende o seu apelo subjetivo ao dizer “ndo € uma vocagdo, embora
alguns a possam sentir” (p.102).

E importante salientar a nossa compreensdo da docéncia como uma atividade
profissional. Novoa (1992) destaca que a profissionalizagdo do professor esta ligada a
intervengdo do Estado como responsavel pela escolarizagio trazendo como consequéncia

a criacdo de condic¢des para promové-la como a abertura de instituicdes voltadas para a
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formagao docente. De acordo com o autor, a compreensdo da atividade docente em
tempos passados, quando sob controle da igreja, transmitia a ideia de uma atividade que
tinha ligagdo com sentimentos de humildade, de altruismo, como uma espécie de
sacerdocio (NOVOA, 1992).

As pesquisadoras Bruschinni ¢ Amado (1988) contestam o termo “vocagdo” por
entenderem que ser professor ¢ uma profissdo que exige uma soélida formacao, reforgando
a compreensdo de que os docentes devem buscar “o aprimoramento da sua profissdo,
reivindicando melhores condi¢des de trabalho, enfrentando a relagdo com os alunos com
afeto, mas sem o disfarce do amor, pleiteando saldrios mais justos, através de sua
participagdo em seu o0rgao de classe” (p.11).

Mendes, Marcolino e Araujo (2022) entendem que este termo pode trazer
equivocos levando o professor a “constituir uma identidade que muitas vezes ¢ destituida
de analise de sua pratica pedagdgica e preocupacdo com a aprendizagem do aluno” (p.2),
podendo também contribuir para a desvaloriza¢ao do profissional.

Em nossa compreensdo, observando ndo apenas a fala isolada, mas inserida em
uma historia maior, vemos que embora Lucia fale sobre a sua motivagdo para a docéncia
sob essa Otica, a sua narrativa nos apresenta uma professora proativa, engajada na sua
propria formacdo e na formacao de outros docentes, além de se mostrar extremamente
preocupada com a aprendizagem dos estudantes. O seu desejo de se tornar professora de
matematica também ¢ demonstrado por sua resiliéncia ao enfrentar as objegdes do pai, a
impossibilidade de estudar a noite sozinha, precisando aguardar sua irma se formar para
estudarem juntas, adiando em um ano o inicio da sua formagdo, além da dupla jornada

em que trabalhava de dia para estudar a noite.

(LUCIA) Sempre amei estudar matematica, e lutei muito para ser
professora de matematica. Meu falecido pai achava que isso ndo era
coisa para mulher, mas sim para homem. Naquela época eu ndo podia
estudar a noite, porque a minha mae achava que seria perigoso, entao
eu tive que ficar parada um ano esperando a minha irma se formar no
Ensino Médio para poder estudar comigo. Nos duas fizemos juntas a
faculdade de matematica e nos formamos como professoras.

Diferente de uma condigdo resignada, comum do pensamento atrelado a docéncia
como vocagdo, encontramos nao apenas na professora Lucia, mas também na professora
Susana a resiliéncia como marca, no intuito de superar as adversidades. Ao perceber que

o estagio oferecido pela escola que estudava ndo lhe concedia autonomia para ficar
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sozinha com as turmas, impedindo-a de criar sua identidade docente, partiu dela a

intenc¢do de estagiar no IBC.

(SUSANA) [...] em conversa com a orientadora, eu falei que tinha
adquirido bastante experiéncia neste estagio, s que eu ndo tinha uma
total autonomia. Era um estagio que eu ndo conseguia fazer sozinha,
porque as turmas eram muito grandes, com mais de vinte criangas do
ensino regular, e eu ndo tinha a possibilidade de ficar a s6s com elas, de
comegcar a criar minha propria identidade enquanto professora. Eu via
as minhas amigas assumindo as turmas quando as professoras nao iam,
e eu achava aquilo muito legal. Procurei entdo a orientadora e disse que
ndo queria ser simplesmente uma estagiaria de observagdo. Eu queria
atuar, eu queria ter autonomia, mais independéncia, entdo propus fazer
um estagio no Instituto Benjamin Constant. Embora essa fosse uma
proposta para o ano seguinte, acabei iniciando naquele mesmo ano o
meu estagio no IBC.

Contudo, antes da realizagdo do estagio mencionado, queremos destacar na
trajetoria de Susana, o seu desejo inicial de ser pediatra, mencionado no inicio desta secao,
o qual nao pdde ser contemplado em virtude de sua condi¢do visual. Assim, sua opgao
para a profissao foi o magistério. De fato, existem trabalhos que sao dependentes da visao
para o seu exercicio, enquanto outras que lhes poderiam ser possiveis muitas vezes sao
negadas devido ao capacitismo. Conforme define Vendramin (2019), o capacitismo “¢ a
leitura que se faz a respeito de pessoas com deficiéncia, assumindo que a condigdo
corporal destas ¢ algo que, naturalmente, as define como menos capazes” (p.17).
Poderiamos dizer que assim como o acesso das pessoas com DV a educacdo escolar
iniciou-se de forma gradativa, com barreiras necessitando serem vencidas até os dias de
hoje, a sua inser¢cao no mercado de trabalho também requer enfrentamentos constantes
para que possam ver-se devidamente integrados na sociedade.

De acordo com Valle (2006), a escolha pela carreira docente ndo se prende
somente as caracteristicas proprias de nossas personalidades, mas depende de outros
fatores como ter nascido em um determinado momento histérico € num certo ambiente
sociocultural, o que acaba exercendo grande influéncia nas op¢des de cada um. Por essa
razao, a autora aponta que ao utilizarmos a palavra “escolha” nestas situagdes, devemos
fazé-la com prudéncia (VALLE, 2006). No caso da professora Susana, poderiamos
afirmar de modo simples que ela escolheu a docéncia? Diante de sua condicdo visual e da
leitura da sociedade atual que atribui a pessoa com deficiéncia uma condicdo de incapaz,

percebe-se que as opc¢des de formacdo que asseguram a um individuo com DV um
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ingresso no mercado de trabalho é tdo restrito que nem sempre lhes é permitido fazer
escolhas.

Corroborando com o que foi dito, Lemos (2008) entrevistou onze professores com
DV, sendo nove cegos e dois com baixa visao, da cidade de Manaus (AM) acerca de suas
trajetorias de vida e processos de formagdo. De acordo com a pesquisadora, ao serem
questionados sobre como se deu a escolha pelo magistério, os relatos apontam que, para
a pessoa com DV, ser professor muitas vezes ¢ o caminho mais fécil para se obter alguma
realizacdo pessoal e profissional. Na leitura dos relatos destes docentes entrevistados €
possivel perceber em suas falas a dificuldade existente no mercado de trabalho, e como a
docéncia se constituiu em uma alternativa para se conseguir um emprego.

Nessa primeira parte da nossa analise das textualizacdes, foi possivel perceber que
a escolha pela docéncia pode ser algo idealizado desta a infancia, sendo os anos escolares
sob a influéncia de outros professores, um dos fatores decisivos para a decisao de cursar
ou ndo a licenciatura. No desconsideramos a influéncia familiar™*, que embora nio tenha
surgido nestas narrativas, percebe-se pela pesquisa do Enade e nas narrativas da tese de
Oliveira (2018) ser também um ponto de influéncia para a escolha.

Em nossa analise percebemos que, por vezes, a pessoa pode ingressar na
licenciatura sem a convicgao de que realmente deseja ser um professor. Muitas vezes isso
acontece por ver na licenciatura em matematica uma oportunidade de migragao futura
para outro curso. Outros ingressam na matematica sem té-la como primeira opgao e
permanecem nela a medida que continuam no curso, adquirindo gosto pela docéncia.
Nesse caso, as experiéncias vividas pelos licenciandos ao lecionar em algum momento da
formagdo, seja num curso, numa monitoria ou mesmo por meio de atividades ligadas a
projetos de extensdo, acabam fornecendo uma compreensdo diferente da docéncia,
despertando neles um sentimento de prazer ao ensinar.

Os fatores relacionados as questdes financeiras ou a desvalorizacdo do
profissional podem levar alguns estudantes a abandonarem o curso ou até mesmo o
concluirem sem desejar ter na docéncia sua fonte principal de renda. Ao mesmo tempo,
hé aqueles que enxergam nela a oportunidade de mudarem a sua condi¢do de vida, tendo
na carreira docente uma perspectiva de ascensao social. Ser um professor formado ¢ uma
conquista que muitos em sua familia ou localidade sequer almejaram, fazendo com que

sejam reconhecidos como aqueles que venceram os abismos sociais, que conquistaram

% Como mencionei no capitulo inicial, ter na familia uma tia que era professora de matematica, de certa
forma, também influenciou a minha decisdo pela licenciatura.
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um diploma de nivel superior, saindo da invisibilidade e desfrutando da condicdo de
cidaddos.

A escolha pela docéncia também ¢é vista como uma vocagdo, que por vezes
adquire no entendimento comum um carater de sacerdocio, de chamado. Embora nao
desprezemos este aspecto subjetivo, escolher ser um docente requer dedicagdo na busca
de uma melhor formacao, de superar as dificuldades inerentes a carreira e, por vezes,
engajar-se em movimentos que buscam melhoria das condigdes de trabalho docente. Se
ver como um vocacionado para a docéncia nao deve implicar em ser indiferente as
questdes que permeiam o meio educacional.

Ao final, observamos que a opcao pelo magistério pode nem sempre ser uma
escolha, mas pode ser impulsionada por outras razdes que terminam nos colocando nesse
caminho.

Conforme mencionado no comecgo desta se¢do, as argumentacdes podem ser
diversas. Podemos observar pontos em que as opinides se alinham, mas também
identificamos motivacdes aparentemente Unicas e entendidas como licitas de acordo com
a percepcao da pessoa que fala. Embora as reflexdes aqui trazidas ndo tenham a intengao
de ressaltar qual deve ser a motivagao ideal para a escolha docente, queremos nos remeter
a Charles Schultz (1922 — 2000), que em uma de suas tirinhas traz dois personagens, Patty
Pimentinha e Charlie Brown, que conversam sobre o papel dos professores. Deitados
embaixo de uma arvore sob a grama verde, Patty diz: Eu me pergunto o que os professores
fazem, e Charlie Brown responde: Diferenca Patty Pimentinha, eles fazem a diferencga!
Com isso em mente, poderiamos dizer que aqueles que escolhem a docéncia, tem diante
de si a possiblidade de fazer a diferenca na vida de seus estudantes. Talvez isso ja seja

um bom motivo para justificar tal escolha.

Figura 23 - Tirinha de Peanuts

PEANUTS

{ wender y A difference
what teachers B Peppermint Potty, they
make make ¢ difference!

Fonte: https://br.pinterest.com/pin/659284832932214591/
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5.2 Experiéncias docentes na Educaciao Especial

Nesta secdo, destacamos as experiéncias vividas pelos quatro professores com
estudantes publico-alvo da Educacao Especial em suas salas de aula, observando nas
narrativas o modo como lidaram diante dessa realidade ja tdo comum no cenario
educacional de nosso pais. Como visto no capitulo dois, o0 nimero de matriculas de
estudantes com deficiéncia em escolas ndo especializadas vem crescendo a cada ano,
aumentando consideravelmente a possibilidade de qualquer professor, seja recém-
formado ou experimentado no cargo, também té-los incluidos em suas classes.

Contudo, como Bondia (2002) nos fala, duas pessoas, mesmo que enfrentem as
mesmas situacdes, ndo necessariamente fazem a mesma experiéncia, pois “o
acontecimento ¢ comum, mas a experiéncia ¢ para cada qual sua, singular e de alguma
maneira impossivel de ser repetida” (p.27). Logo, ainda que a cena seja similar, ou seja,
um docente entrar em sua turma e descobrir ter um estudante com deficiéncia incluso,
esta experiéncia sera Ginica e pertencente exclusivamente aquele que a vive. E importante
também destacar que as atitudes dos professores diante de cada situagao tendem a refletir
os saberes daquele momento de suas trajetorias, além de outros fatores que muitas vezes
fogem ao seu dominio.

Como Delory-Momberger (2016) destaca, estas experiéncias “acontecem nos
mundos histdricos e sociais aos quais pertencemos e trazem, portanto, a marca das épocas,
dos meios, dos ambientes nos quais nos vivemos” (p.137). Por isso, quando olhamos para
as experiéncias relatadas, ndo buscamos exercer um juizo de valor sobre os atos, mas sim
propor discussoes e reflexdes acerca dos caminhos tomados, das estratégias abordadas, e
até mesmo da auséncia destas, ao verem-se diante de um estudante com deficiéncia.

Embora o contetdo desta tese enfatize o ensino de matematica a estudantes com
DV, também julgamos pertinente examinar nesta se¢do as situacdes relatadas que fazem
mengdo a presencga de alunos surdos na sala. Compreendemos que em uma proposta de
pesquisa que da espago as vivéncias dos professores, o fato desses eventos terem sido
lembrados pelos entrevistados mostra que eles foram marcantes em sua trajetoria docente
e, por isso, ndo devem ser ignorados. Dessa forma, o titulo desta secdo utiliza o termo
Educagao Especial, e nas secdes posteriores nos ateremos apenas as questdes relacionadas
aos estudantes com DV.

Quando Lucia finalizou a formagao de professores em 1974 e cursou a licenciatura

em matematica no periodo de 1976 a 1980, as discussdes sobre a inclusdo das pessoas
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com deficiéncia em ambientes escolares ndo-especializados caminhavam de maneira
lenta, prevalecendo ainda o modelo de integrag¢do que privilegiava as classes especiais.

No Brasil, discussdes mais amplas sobre um ensino inclusivo comegaram a ganhar
projecdo ao longo da década de 1980, resultando com a proposta de Educagdo Inclusiva
no inicio dos anos 1990 (GLAT; FERNANDES, 2005). Assim, a primeira experiéncia
docente relatada por Lucia, logo apds o término do curso de formagado de professores em
1974, esta inserida neste contexto, no qual ela passar a lecionar em uma classe chamada
de AE, ou seja, alunos especiais. Com estas classes especiais podemos observar a ideia
de um espaco segregado para cuidar de estudantes que diferem dos padrdes de
normalidade estabelecidos na sociedade. Ao mesmo tempo, a sua afirmacdo de que
“ninguém gostava de trabalhar com essas turmas e os professores novatos acabavam
pegando-as”, nos leva a refletir acerca da falta de empatia que alguns docentes
demonstram para com a diferenga, esquivando-se da responsabilidade e delegando a
outros recém-formados, que sem escolha, acabam aceitando. Embora ela nao tenha feito
uma afirmagdo direta, ¢ possivel que alguns destes estudantes tivessem deficiéncia
intelectual, no entanto, queremos ressaltar que essa vivéncia despertou na professora
Lucia um interesse pela Educagao Especial.

A sua experiéncia seguinte deu-se no ano de 2001 quando precisou lecionar a uma
estudante surda no IESK. Na situagdo exposta, ¢ possivel perceber as barreiras de
comunicacao que podem existir no ambiente escolar entre alunos surdos e professores
ouvintes, bem como o valor da Libras para superar estes obstaculos.

Conforme observamos no capitulo 2, somente em 24 de abril de 2002 ¢ que a
Libras foi reconhecida como um meio de comunicacao e expressao das pessoas surdas
através da Lei n® 10.436/02 (BRASIL, 2002a), e regulamentada pelo Decreto n°® 5.626/05
(BRASIL, 2005), determinando inclusive que fosse obrigatdria nos cursos de graduagdo.
A carga horéria desta disciplina nas licenciaturas em matematica das universidades que
pesquisamos costuma ter 30 horas em alguns cursos e 60 horas em outros. Somente para
critério de comparagdo, na pagina do INES, vemos que um curso basico de Libras®
oferecido por esta instituicdo tem a duragdo de cinco semestres, totalizando 250 horas de
aulas. De fato, esta disciplina oferecida nas grades curriculares dos cursos universitarios

ndo tem a intencdo de tornar o aluno fluente na lingua, entretanto reconhecemos a sua

%5 https://www.gov.br/ines/pt-br/assuntos/libras/sobre-o-curso-de-libras
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importancia no intuito de sensibilizar os estudantes as questdes linguisticas, culturais e
sociais referentes ao uso da Libras para as pessoas surdas.

A professora Lucia narra seu desejo em dialogar com a estudante surda, s6 que
sem o conhecimento correto da Libras, como isso poderia ser feito? Uma intengdo
frustrada ¢ mencionada quando fez um sinal equivocado para a estudante. Atualmente
existem ferramentas digitais que podem ajudar neste processo de comunicagdo, mas
naquela ocasido estes recursos ainda eram escassos. Seria importante contar com a
presenca de um intérprete de Libras no ambiente educacional para viabilizar a
comunicacdo, entretanto, somente apds a promulgagdo do decreto ja citado que se
comegou a discutir acerca da presenca obrigatoria de um intérprete nas salas de aula.
Dessa forma, diante da impossibilidade de comunicagdo oral por parte da aluna surda e
da auséncia de um intérprete para mediar a aprendizagem, como poderia se dar a interagao

de Lucia com esta estudante naquela ocasiao?

(LUCIA) Nio havia ninguém na escola que sabia Libras, e ai
compreendi que também precisava me capacitar para conseguir me
comunicar de forma correta com ela, entdo eu comecei uma formacao
basica em Libras no INES. Gragas a essa formagao, pude trabalhar e
estabelecer uma comunicagdo perfeita com a estudante, contribuindo
assim para o progresso ¢ bem-estar dela.

Em sua narrativa, vemos que a professora Lucia precisou recorrer a um curso
basico de Libras para que pudesse se comunicar com a aluna. Essa busca por uma
formacgdo adequada mediante uma necessidade presente faz parte da experiéncia pessoal
narrada por Berbat (2023) em sua dissertacao. Ao comecar a dar aula de matematica em
um curso pré-vestibular, ainda como estudante de licenciatura, Berbat surpreendeu-se ao
descobrir que haveria um aluno surdo em sua sala sem que houvesse um intérprete de
Libras presente. Sem saber se o estudante fazia leitura labial, ele narra que procurou
manter o que ja havia sido planejado para a aula sem considerar a presenca do aluno surdo
na sala. A sua Unica estratégia consistia em escrever mais coisas no quadro visando
atendé-lo, s6 que ao final da aula ele percebeu que isso ndo era suficiente. Nas aulas
seguintes, o estudante comegou a contar com a assisténcia de um intérprete de Libras,
porém o episoddio ocorrido na primeira semana motivou Berbat a realizar uma visita ao
INES com o intuito de se familiarizar com o ensino direcionado as pessoas surdas. Isso o
motivou a realizar o estadgio obrigatdrio do curso de licenciatura em matemadtica naquela

instituicdo e a também matricular-se no curso de Libras oferecido por ela. Podemos
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ressaltar que, embora o estagio de seu curso de licenciatura ndo tivesse uma orientagao
obrigatdria a ser feito em uma escola especializada, como observamos em algumas
universidades, Berbat tomou a iniciativa de cursé-lo, face a experiéncia pela qual passou.

Essa busca pessoal e voluntaria de agir em favor da educagdo das pessoas surdas,
percebida nas narrativas de Lucia e de Berbat (2023), ¢ vista por Machado (2012) como
um exercicio de atitude de transformacdo. Segundo esta pesquisadora, a busca pela
fluéncia em Libras deve ser uma das primeiras providéncias a serem tomadas, sendo
imprescindivel aos docentes que se propdem a ensinar aos surdos terem esse
conhecimento (MACHADO, 2012).

E necessario destacar que, no caso de Berbat (2023), a experiéncia foi distinta da
vivida por Lucia, uma vez que um intérprete de Libras logo comegou a atuar em sala de
aula. Atualmente existem escolas que dispdem de pessoas nesta fung¢do, embora seja
importante reconhecermos que essa nao ¢ a realidade de todas. No caso daquelas que
possuem, conforme propde Pinto (2018), o docente precisa agir de modo conjunto com o
intérprete, convidando-o a participar da aula e do planejamento das atividades e agdes
voltadas para o estudante surdo, s6 que “infelizmente, tal pratica nao ¢ usual” (PINTO,
2018, p.49). Uma excecao ¢ relatada por Machado (2012) ao falar das atitudes de um
professor de informatica diante da presenca de um estudante surdo e de um intérprete
durante suas aulas. De acordo com o relato que ela traz, o docente nao admitiu permanecer
da mesma forma, isto €, com as mesmas praticas. Ele procurou rever o seu papel, criando
estratégias junto ao intérprete de Libras, para que o estudante surdo pudesse acessar o
conhecimento (MACHADO, 2012).

ApOs sua experiéncia com a estudante no IESK e a formacao basica em Libras,
Lucia deparou-se com um aluno surdo em uma escola da Prefeitura do Rio de Janeiro.
Apos perceber que ele ndo fazia uso da Libras, ela descobriu que a mae do estudante nao

aceitava que o filho a utilizasse.

(LUCIA) Eu tinha percebido algo muito sério acerca da comunicagio
desse estudante, tanto com os colegas de turma quanto com os
professores, entdo eu questionei a escola sobre o uso da lingua de sinais.
Eu obtive a informacdo de que a mae dele ndo aceitava que o filho
falasse em Libras, por achar que o fazia parecer um “louco”. Aquilo me
abalou profundamente, entdo fui conversar com a mae e obtive a
confirmacdo do que ja tinham me falado. Questionei ela sobre a
necessidade do uso da lingua de sinais, dando varios argumentos, até
mesmo em relacdo ao seu ciclo de amizade com outras pessoas surdas,
mas ndo obtive sucesso.
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Como dito, no ano de 2002 a Libras foi reconhecida e legitimada como meio de
comunica¢do da comunidade surda, sendo regulamentada apenas em 2005. Entretanto,
somente em agosto de 2021, por meio da Lei 14.191 (BRASIL, 2021) ¢ que a educacio
bilingue foi incluida na LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), sendo Libras a primeira lingua
(L1) e a Lingua Portuguesa na modalidade escrita a segunda (L2). Vale destacar que
durante muito tempo imperou uma filosofia oralista na qual, “os surdos, considerados
portadores de uma patologia, deveriam aprender a expressar-se oralmente, se quisessem
vislumbrar alguma participagdo na sociedade” (DORZIAT, 2004, p.88). Em outras
palavras, desde criangas, as pessoas surdas deveriam aprender a linguagem oral para
comunicarem-se € assim serem integradas na sociedade. De acordo com Capovilla
(2000), o Oralismo tornou-se dominante a partir do Congresso de Mildo realizado em
1880, dando lugar somente na década de 1970 a filosofia da Comunicacao Total. Nesta,
os meios de comunicagdo como o uso de sinais ou a leitura labial sdo valorizados (DA
SILVA; SILVA-OLIVEIRA, 2019), isto ¢, palavras e simbolos poderiam ser utilizados

para que a crian¢a surda pudesse adquirir linguagem. Conforme Capovilla (2000) destaca,

[...] com a disseminagdo das pesquisas, ¢ o aprofundamento da
compreensdo da complexidade linguistica das linguas de sinais [...], ndo
tardou a surgir a expectativa de que a propria lingua de sinais natural da
comunidade surda, e ndo mais a lingua oral sinalizada, poderia ser o
veiculo mais apropriado para a educagdo e¢ o desenvolvimento
cognitivo-social da crianga surda. Nao tardou a surgir a posi¢ao de que
a filosofia da Comunicagdo Total deveria ser substituida pela filosofia
do bilinguismo, em que as linguas faladas e de sinais poderiam conviver
lado a lado, mas ndo simultaneamente. No bilinguismo o objetivo ¢
levar o surdo a desenvolver habilidades em sua lingua primaria de sinais
e secundaria escrita. (p.109)

No relato da professora Lucia, vemos que a mae do estudante surdo tinha uma

compreensdo do falar em Libras como algo anormal, o que levava o aluno a comunicar-

se por meio da leitura labial, atrelado dessa forma ainda a filosofia da Comunicag¢ao Total.

(LUCIA) Entio eu nio desisti e aproveitei para explorar a leitura labial,
pois era a pratica de comunicacdo que ele estabelecia, s6 que
infelizmente nem todas as pessoas que lidavam com esse estudante
sabiam usar essa pratica corretamente. Com o que recebi na formagao,
pude transmitir aos meus colegas docentes, e houve uma modificacao
muito grande desse aluno em relagdo a sua participacdo em sala de aula,
contribuindo também no processo de ensino e aprendizagem.

A professora Lucia tentou insistir na importancia do aprendizado de Libras,

estimulando o estudante a desenvolver-se no bilinguismo, ndo encontrando sucesso em
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sua tentativa. Podemos mais uma vez perceber sua nao conformagao a impossibilidade de
alcancar seu aluno, s6 que desta vez, sem lograr éxito com a Libras, Lucia precisou
explorar o meio de comunicagiao que o estudante ja utilizava, isto ¢, a leitura labial. Por
fim, ela nos informa que nem todos os outros professores conseguiam fazer uso dela
corretamente, mas com o tempo, houve perceptiveis mudangas, implicando na
participagdo do aluno surdo nas aulas, favorecendo seu aprendizado®®.

Posteriormente, a professora Lucia nos conta que no ano de 2005, ap6s enfrentar
um problema de satde, ela conseguiu ser transferida da escola em que trabalhava,
passando a exercer suas atividades no Ceja, situado nas instalagdes do IBC. Foi neste
momento que ela comegou a ter contato com os estudantes com DV, uma vez que todos

as pessoas matriculadas neste polo eram cegas ou tinham baixa visao.

(L[jCIA) E o susto foi maior quando 14 cheguei e descobri que iria
trabalhar com estudantes cegos e com baixa visdo. Isso foi em 2005. Na
época eu pensei: Como € que eu vou trabalhar com pessoas com
deficiéncia visual?

A abordagem educacional do Ceja ¢ baseada em atendimentos personalizados, nos
quais os alunos recebem o material didatico para estudar de acordo com o seu proprio
ritmo, podendo retornar a escola sempre que necessario para esclarecer as duvidas com
os professores e realizar as avaliagdes. E necessario apontar que, embora o Ceja ficasse
lotado dentro do IBC, a administracao era da Secretaria Estadual de Ensino que fornecia
um material Uinico para todos os polos, apenas em tinta, ndo disponibilizando-o em braille
para os estudantes cegos.

Conforme discutiremos com maior énfase na subsecao 5.3.3.1, o Sistema Braille
¢ importante para a leitura e escrita da pessoa cega, pois apenas ouvir o texto sendo lido
por outrem ndo ¢ equivalente a leitura tatil realizada pelo proprio estudante. Essa
afirmacdo ¢ corroborada pela professora Susana que em sua narrativa enfatiza a

importancia de se estabelecer uma conexdo com a leitura e a escrita, ndo se restringindo

°% Em minha narrativa no inicio desta tese eu comentei que também tive uma estudante surda em uma turma
de EJA, quando lecionava na Secretaria Estadual de Educacdo no ano de 2006. Uma das alunas ouvintes
da sala comentou comigo que eu deveria falar para a turma de maneira que a estudante surda pudesse me
ver pronunciando as palavras e assim fizesse a leitura labial. S6 que de modo diferente de Lucia, reconheco
que esquecia constantemente de fazer isso, e diferente da experiéncia de Berbat (2023), a aluna ndo teve
intérprete de Libras ao longo de todo ano letivo. Naquela ocasido, inclusdo era uma palavra que eu
desconhecia, e s6 comecei a compreendé-la melhor quando tive contato com os materiais e as discussdes
promovidas pelo grupo do Projeto Fundio sobre ensino de matematica para alunos surdos e alunos com
DV.
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somente a audi¢do dos textos. Assim, ndo fornecer um material transcrito em braille é
impedir o estudante cego de ter acesso ao conhecimento de forma autéonoma, tornando-o
sempre dependente de alguém que leia para ele.

Conforme informado pela professora Lucia, o trabalho no Ceja normalmente
atinha-se a leitura e explicag@o oral dos conteudos matematicos, sem que se fizesse uso
de algum outro recurso para tornar a informagao acessivel, com exce¢ao do soroban, que
ela disse ter ensinado em alguns momentos.

No mesmo ano de 2005, o professor Pedro menciona que teve seu primeiro contato
com estudantes da Educagdo Especial numa turma de sexto ano do Colégio Pedro II. Ao
observarmos sua narrativa, destacamos que foi nesta ocasido que ele iniciou suas
atividades nesta instituicao, caracterizando que esta experiéncia se deu na sua turma
inicial apos ingresso. E valido refor¢ar que o CPII é uma escola que cada vez mais busca
se posicionar como inclusiva, aprimorando-se ano ap6és ano com o acumulo de
experiéncias resultantes das matriculas de estudantes com deficiéncia, principalmente
daqueles oriundos do IBC, mediante convénio estabelecido pelas duas institui¢cdes
(COLEGIO PEDRO I, 2018).

Nessa turma de sexto ano relatada pelo professor Pedro, temos a presenca de um

estudante cego ¢ de uma estudante surda que desconhecia a Libras.

(PEDRO) No momento que eu tive o primeiro aluno com deficiéncia
visual em 2005, eu percebi que ndo tinha nenhuma capacidade para
trabalhar com ele. Era um aluno cego, muito inteligente, e que
acompanhava todas as aulas com aquela maquinazinha (imita o som da
maquina) que fazia um barulho estrondoso na sala. E ai, por causa do
manuseio da maquina, ele teve alguns problemas de relacionamento na
classe. Eu acho que as outras criancas da sala também estavam num
processo de entender. Eu ndo me lembro corretamente qual foi o
momento da virada de chave da inclusdo em sala de aula, mas ele entrou
numa sala em que também tinhamos uma menina surda que nao
conhecia a lingua de sinais.

A énfase da narrativa recai sobre sua experiéncia com o estudante cego, nao
abordando maiores detalhes sobre a aluna surda. Como ela ndo conhecia a lingua de
sinais, podemos pressupor que, tal qual o relato de Lucia, esta estudante fazia leitura
labial, contudo queremos destacar que a surdez pode ser vista como um tipo de deficiéncia
invisivel. Ao sentar-se na sala de aula e copiar as atividades do quadro enquanto tenta ler
os labios e expressdes dos professores, a pessoa surda pode passar despercebida, pois nao

possui caracteristicas que a difere, a primeira vista, de outros estudantes, exceto se estiver
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usando Libras, por esta ser uma linguagem visuoespacial que utiliza movimentos e
expressdes tanto corporais quanto faciais para se comunicar. Essa situacdo de
invisibilidade na classe por vezes afeta os estudantes com baixa visdo que podem
transparecer ao professor que ndo possuem DV e que estdo enxergando normalmente o
quadro, quando nem sempre isso ¢ verdade. Estes estudantes também possuem suas
particularidades conforme veremos ao longo deste capitulo, requerendo em alguns
momentos recursos especificos para acessarem os conteudos ensinados.

Com relagdo a experiéncia com o estudante cego, Pedro destaca que o uso da
maquina de escrever em braille causou incomodo nos demais estudantes da sala devido
ao barulho excessivo no toque das teclas. Segundo a observacao do professor, tanto ele
quanto as demais criancas estavam passando por um processo de tentar entender a
inclusdo de estudantes com deficiéncia na sala. Para que a inclusdo escolar tenha éxito, ¢
fundamental que as atitudes e relagdes de todas as pessoas que fazem parte do ambiente
escolar para com os estudantes com deficiéncia seja positiva, pois um ambiente inclusivo
de aprendizagem precisa ser harmonioso, envolvendo respeito € compreensdao para as
diferencas. Para que isso ocorra, o papel do professor em sala de aula ¢ fundamental,
devendo este proporcionar um ambiente acolhedor, suscitando interagdes entre os
estudantes e fomentando a amizade e valorizagao da diferenca, sensibilizando os demais
alunos a inclusdo (CORREIA; MARTINS, 2002).

Apenas quando esse estudante ingressa na sala de aula ¢ que Pedro percebe a falta
de uma formacao que o auxiliasse a entender como lidar com a situagdo. Apesar da sua

boa intengdo em ajudar, ele reconhece que o aluno cego ndo recebeu apoio completo.

(PEDRO) No momento que eu tive o primeiro aluno com deficiéncia
visual em 2005, eu percebi que ndo tinha nenhuma capacidade para
trabalhar com ele. [...]. Por mais que eu tivesse muita boa vontade em
fazé-lo, o aluno ndo era atendido em sua plenitude. Eu percebo isso
agora.

Ao comparar o seu momento atual de compreensio sobre o ensino para pessoas
com DV e a experiéncia vivida no inicio, o professor Pedro reconhece que naquela época,
além de seu proprio desconhecimento de saberes considerados importantes, a escola ndo
dispunha de recursos como uma impressora braille, livros acessiveis ou computadores

com softwares para leitura de telas.
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(PEDRO) N6s nao tinhamos nenhum aparato por tras para proporcionar
isso a ele. Nos ndo tinhamos, por exemplo, uma impressora braille. Nos
ndo tinhamos acesso aos programas em braille. Eles podiam existir, mas
noés ndo tinhamos esse acesso. Entdo as aulas eram muito expositivas.
Ele tentava escrever em braille, ter as folhinhas dele, mas eu também
ndo tinha acesso ao que ele escrevia. Eu ndo sabia se o que ele escrevia
estava correto ou ndo estava. O material que ele tinha no colégio ndo
era um material adequado para a matematica. Nao tinha um livro em
braille para ele. Ali foi muito ruim.

No caso do professor Edmundo, ao comegar a trabalhar como tutor do Cederj na
disciplina de matematica basica no ano de 2012, ele nos conta que teve um aluno cego

que cursava Administracao Publica.

(EDMUNDO) Eu estava recém-formado, com zero conhecimento em
relacdo a deficiéncia visual, sem conhecimento sobre o que poderia ser
feito em sala de aula, sobre as formas de incluir o aluno, entdo eu me
virei com o que podia naquele momento sem o conhecimento tedrico
para isso. O que eu fazia era tentar deixar a minha aula o mais clara
possivel a partir da linguagem. Tudo que eu estivesse falando e que
tivesse uma caracteristica mais visual, eu tentava trazer para ele de
forma mais descritiva, mas ndo cheguei a preparar algo especifico, tipo
um material em braille ou algo que ele pudesse usar um leitor de tela.

Nesta situagao, assim como Pedro, Edmundo reconhece sua falta de conhecimento
sobre agdes que poderiam ser realizadas na sala para incluir o estudante cego. Sua Unica
estratégia para alcancga-lo era tentar descrever os conteudos visuais que estavam sendo
dados de maneira que o aluno pudesse compreender. No entanto, ha situagdes de ensino
e aprendizagem que somente a descricdo nao ¢ suficiente para a compreensdo dos
conceitos que estdo sendo apresentados, sendo necessario o uso de outros estimulos
sensoriais (MIANES, 2016).

Assim como o professor Pedro, ao comparar seu conhecimento atual com a
experiéncia vivida ha cerca de doze anos, Edmundo reconhece que seria necessaria algo
mais especifico como um material transcrito em braille ou algo que pudesse ser lido por
meio de leitores de tela.

Depois destas experiéncias relatadas, o professor Pedro somente teve outro aluno
cego em 2019, ou seja, catorze anos depois. Edmundo teve outro aluno cego no ano de
2016 em seu trabalho de atendimento no Napne do CPII, e em 2021 como professor de
matematica na escola municipal em Duque de Caxias. Nestas situagdes mais recentes
expostas pelos dois docentes em suas narrativas, vemos agdes bem distintas daquelas

Iniciais.
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Monteiro ¢ Manzini (2008) destacam que ao se tratar da tematica inclusao de
alunos com deficiéncia em salas de aulas de ensino regular, as atitudes do professor em
relacdo ao ensino desse aluno estdo diretamente ligadas ao seu conceito de inclusdo. Estes
pesquisadores realizaram uma investiga¢cdo envolvendo cinco docentes dos primeiros
anos do Ensino Fundamental que lecionavam em escolas publicas e que tiveram naquele
ano, pela primeira vez, um estudante com deficiéncia incluidos em suas classes. Ao final
da pesquisa, os autores concluem que “o simples ingresso dos alunos em sala ndo foi
suficiente para que ocorressem mudancas de concepgdes, fato que precisa ser considerado
nos processos de inclusao escolar” (MONTEIRO; MANZINI, 2008, p.51).

Conforme destacam em suas narrativas, as primeiras experiéncias de Pedro e
Edmundo com estudantes cegos ndo pareceram decisivas quanto a uma mudanca de
concepgao sobre inclusdo. Na verdade, corroborando com o dito por Monteiro e Manzini
(2008), suas atitudes decorreram de suas compreensoes sobre inclusdo. Ao dizer que as
outras criangas da sala estavam num processo de entender a presenca do aluno cego em
sala, ¢ possivel que Pedro também estivesse nesse processo, pois conforme ele proprio
diz

(PEDRO) [...] ao longo da minha formagdo eu nao tive disciplinas que
tratassem do ensino a alunos com deficiéncia visual ou de processos
inclusivos. Eu ndo tive nenhuma formagao especifica para isso. Na
verdade, eu nao tinha trabalhado com nenhum aluno que tivesse essa

demanda. Eu fiquei praticamente de 92 a 2005 trabalhando apenas com
alunos que ndo tinham nenhuma deficiéncia.

O mesmo pode ser dito acerca do professor Edmundo. Assim como Berbat (2023)
acreditava que ao escrever mais coisas no quadro atenderia o aluno surdo, Edmundo
pensou que se descrevesse com mais detalhes o que estava fazendo em sala também o

atenderia®’

. Ele ainda teve a experiéncia de cursar uma disciplina na graduacao sobre
Educagao Especial que nao lhe forneceu subsidios para ensinar a estudantes com

deficiéncia.

5" Da mesma forma, eu acreditava inicialmente que dar aula para estudantes surdos resumia-se a escrever e
desenhar bastante no quadro. Certa vez um amigo comegou a dar aula em uma escola com estudantes
surdos, e me relatou que, ainda sem saber Libras, explicava um contetdo matematico no quadro por meio
de desenhos. Um dos alunos da sala demonstrou ndo ter entendido a explicagdo, o que levou o professor a
fazer outros diversos desenhos com o objetivo de fazé-lo entender. Por fim, apos as inimeras tentativas do
professor em explicar o assunto, o estudante surdo lhe deu as costas sinalizando para a classe que o professor
ndo sabia explicar. Essa situagdo motivou o professor a empenhar-se no dominio da Libras para ensinar
seus alunos surdos.
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(EDMUNDO) Na disciplina sobre Educagao Especial que eu fiz na
graduacdo, n6s tinhamos os textos, o acesso ao material, mas ndo havia
uma discussdo coletiva, um trabalho mais proximo do professor
responsavel da disciplina. Eu acho que isso teria feito toda uma
diferenga, principalmente nesses primeiros momentos ao entrar em sala
de aula assim, sem experiéncia.

As experiéncias iniciais de Pedro e Edmundo refletem seus saberes e condi¢des
daquele momento, destacando-se em suas narrativas a falta de conhecimento advinda de
uma formag¢do que ndo proporcionou estas discussoes. Os dois professores vinham de
experiéncias anteriores sem que tivesse estudantes com DV inclusos, € no caso de Pedro,
mesmo que nao fosse algo novo para o CPII ter um aluno cego na sala de aula, para o
professor, essa vivéncia era inédita.

No artigo de Monteiro e Manzini (2018), os autores trazem a seguinte pergunta:
Sera que a presenca de um estudante com deficiéncia ¢ capaz de mudar a concepgao de
um professor? Baseando-se em outras pesquisas citadas em seu artigo, os dois autores
concluem que uma mudanca de concepcao docente acerca da inclusdo se da apos
trabalhos de intervencao com os professores, o que inclui cursos de formagao, programas
de treinamento, além de momentos de orientacdo e acompanhamento. Estamos de acordo
com estas observagdes, € ao mesmo tempo, destacamos outros trés pontos que
entendemos cooperar para essa mudanga de pensamento docente.

A primeira diz respeito a amplitude das discussdes e agdes para a promogao de
uma Educac¢ao Inclusiva que valoriza a diversidade de seus estudantes. Com o decorrer
dos anos estes debates vém se intensificando e ganhando espaco, seja por meio de textos
divulgados por grupos de pesquisa da area, seja por meio de eventos voltados para a
tematica, seja pelo trabalho de docentes com os seus licenciandos. Estas acdes
inevitavelmente comecaram a alcancar muitos professores e futuros professores
conscientizando-os sobre a inclusdo antes mesmo de terem alunos inclusos.

Destacamos também a evolucao continua dos conhecimentos e das tecnologias ao
longo dos anos, que passaram a fazer parte integrante do conjunto de recursos disponiveis
em algumas escolas, permitindo que os estudantes com DV tenham acesso aos conteudos
escolares. Lecionar em uma institui¢do que se empenha em fazer e em disponibilizar
meios para que as aulas sejam acessiveis pode ser um fator para a mudanga de concepgao
do docente que trabalha neste local de ensino.

Por fim, o trabalho em uma escola em que dar aula para um aluno com deficiéncia

incluso ndo ¢ uma situagdo pontual, mas uma préatica recorrente em seu cotidiano, pode
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ser um fator de engajamento e at¢é mesmo de aprendizado para o professor. Isso nio
significa que todos os professores que lecionam em tais institui¢gdes tem suas concepgoes
mudadas de modo instantaneo, mas no caso de Pedro ¢ Edmundo, em virtude do local
onde trabalhavam, ou seja, escolas que comumente possuem alunos com DV incluidos,
lidar com estes estudantes passou a ser algo inevitavel, o que os impeliu a buscar
conhecimento®® para exercer o trabalho. Nestes ambientes, podemos dizer também que a
participagdo do estudante ¢ importante para dar retorno ao professor sobre o que esta
sendo ou precisa ser feito.

A tese de Bernardo (2021) investiga vivéncias e praticas curriculares inclusivas
no CPII sob a perspectiva de docentes e de alunos com DV da instituigdo. Ao relatarem
sobre os primeiros meses na escola, os estudantes entrevistados mencionaram que certos
professores nao estavam habituados a ensinar alunos com DV, visto que, para alguns, essa

era a primeira experiéncia deles.

[...] os primeiros meses foram bem complicados, principalmente no
meu primeiro ano, porque a gente pega professores, na maioria das
vezes, que ndo estavam acostumados com os deficientes visuais. Entdo
para muitos professores, a gente foi os primeiros. Eles erraram e
acertaram com a gente. Entdo a gente tinha que ter paciéncia com eles.
Assim como a gente estava aprendendo a matéria que eles estavam
ensinando, eles estavam aprendendo com a gente. Muitos ndo sabiam o
que era um arquivo em TXT por exemplo. Nao sabiam o que era o
Braille Facil, Monet, muitos nao sabiam, porque na faculdade eles nao
tinham essa matéria. Paciéncia € o que a gente tem que ter para poder
ajudar a eles. Hoje, muitos professores chegam para mim e me
agradecem, porque de certa forma, a gente acrescentou muito no
curriculo de trabalho deles (BERNARDO, 2021, p.140)

Neste discurso temos a presenga na institui¢do de docentes cuja formagao nao lhes
forneceu subsidios para lidar com as especificidades no ensino a estudantes com DV,
sendo nesta escola a primeira experiéncia que tiveram. Como o aluno relata, houve um
aprendizado da parte dos professores que consistia em erros € acertos, de maneira que, no
decorrer do periodo, suas concepgdes foram pouco a pouco mudadas, vide os

agradecimentos ao final pelo conhecimento pratico proporcionado naquele ano.

*8 No meu caso, minha preocupagdo em aprender braille ou o soroban também s6 teve inicio a partir do
momento que comecei a trabalhar no IBC, pois sem a exigéncia de ter que dar aula para algum estudante
cego, aprender o braille ou o soroban ndo seria algo considerado essencial para aquele momento. No caso
de Lucia e o seu interesse em aprender o soroban no Consulado do Japdo, sua inten¢do primeira ndo era a
aplicagdo com estudantes cegos, o que ela nem imaginava que poderia ser feito, mas pelo desejo de aprender
a usa-lo como recurso para calculos.
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Quanto a professora Lucia, ela destaca que o inicio de seu trabalho no IBC em
2007 também envolveu “erros e acertos”. As dificuldades que vivenciou precisando
aprender novas tecnologias, a produzir materiais acessiveis, a ter que ler e escrever textos
em braille, entre outras coisas que ndo eram tdo comuns ao seu cotidiano docente em
outras escolas, foi um tipo de formagdo na pratica que contou com a participacdo dos

estudantes com DV que, segundo ela, lhe “davam retorno, muito retorno”.

(LUCIA) Dentro do IBC eu trabalhei muito com o erro e o acerto. Eu
sabia que as vezes, quando eu tentava uma coisa € via que ndo dava
certo, eu tentava outra vez, nao desistia. Ent3o os dois primeiros anos
dentro do IBC foram muito dificeis para mim. Foram dois anos de muita
aprendizagem. Depois desses dois anos, dar aula para um estudante com
deficiéncia visual, quer seja ele cego ou com baixa visdo, tornou-se
tranquilo para mim.

O professor Edmundo também pontua a importancia do contato com o discente ao
afirmar que aprendeu “muito na pratica com ele também, fazendo as situagdes de
aprendizagem, os objetos de aprendizagem, trabalhando com ele, vendo as respostas
dele”. De certa forma, isso refor¢ca as nossas observacdes sobre como a pratica da
docéncia em ambientes que possuem estudantes com deficiéncia inclusos podem
contribuir para sensibilizar o professor, mudando suas concepcdes sobre inclusao.

No entanto, salientamos que na experiéncia relatada pelo professor Pedro no CPII
em 2005, um fator adverso apresentado para justificar o fracasso era a falta de recursos.
De acordo com o docente, naquela ocasido a escola ndo dispunha de impressora braille
ou livros transcritos neste Sistema. Vale destacar que de acordo com o Projeto Politico
Pedagogico Institucional do CPII, os Napnes foram instituidos nas unidades da instituicao
a partir de 2012. Isso ndo significa que anteriormente inexistisse alguma atividade neste
sentido, pois de acordo com o0 mesmo documento, em 2004 foi criado o Setor de Educagao
Especial da Secretaria de Ensino (COLEGIO PEDRO 11, 2018), mas como a primeira
experiéncia de Pedro data de 2005, podemos inferir que a escola, na época, ainda nao
tinha todos os equipamentos necessarios, adquirindo-os apenas em anos posteriores. Em
sua narrativa, o professor Pedro nos fala sobre a estrutura de uma das unidades em que

leciona atualmente, dizendo que estes recursos foram disponibilizados hé& pouco tempo.

(PEDRO) Nos temos dois computadores no Napne. Temos duas salas
de informatica. Temos computadores com 0 NVDA e com o Dosvox. A
gente tem a impressora braille se for preciso imprimir. A gente hoje tem
uma boa estrutura. J4 tem uns quatro ou cinco anos ai com essa estrutura
para trabalhar.
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Assim, ¢ importante que as instituicdes de ensino disponham de recursos, tanto
educacionais quanto de Tecnologia Assistiva, que possam ser utilizados na comunidade
escolar visando a inclusdo destes estudantes.

Com relacdo a professora Susana, percebe-se que a partir do momento que
comegou a estagiar no IBC, no final da década de 1980, o seu campo de atuagdo
restringiu-se ao ensino as pessoas com DV. Para ela, entrar em uma sala de aula e ter
estudantes cegos constituiu-se em uma pratica comum na sua carreira que, diferentemente
dos demais professores entrevistados, nao tinha um carater de novidade, de surpresa. Isso
ndo necessariamente implica na auséncia de desafios como ela relata ao dizer que teve
“contato com muitos alunos dificeis, com muitos comprometimentos, com varios
problemas de satide”. No entanto, a sua propria vivéncia como pessoa com DV pode
auxiliar tanto os estudantes quanto os docentes e demais integrantes do ambiente escolar,
uma vez que por experiéncia propria ela conhece os obstaculos para o aprendizado das
pessoas com DV e os meios capazes para supera-los. Isso pode ser observado em sua

narrativa ao falar sobre a dificuldade em ser ouvida pelas gestdes escolares.

(SUSANA) [...Jembora eu estivesse aqui, trabalhando com meu aluno,
sabendo das necessidades dele, até por ser uma pessoa com deficiéncia
também, parecia que tudo o que eu falava, entrava em um ouvido ¢ saia
no outro, como se o que eu estava falando néo fosse importante. [...] E
que eu ndo tenho so a questdo tedrica, mas eu tenho a questdo pratica,
entdo quando eu oriento meu aluno a sanar qualquer tipo de dificuldade
na vida dele, eu ndo estou apenas em cima de teorias, eu estou em cima
da minha vivéncia.

Esta fala da professora Susana refor¢a o nosso intento em ouvir as vozes docentes,
sejam de cegos ou videntes, que lidam diretamente com estes estudantes. Como
afirmamos em outros momentos, ndo temos a inten¢do de tomar seus atos como regra do
que se deve ou nao fazer. No entanto, percebemos nas agdes positivas uma fonte de
inspiracao que pode orientar nossas futuras experiéncias.

Na préoxima secao veremos com mais detalhes a percepcdo destes professores
sobre como deve ser o ensino de matematica para os estudantes com DV, no entanto,
queremos findar esta parte com uma fala extraida da narrativa da professora Susana, da

qual concordamos.

(SUSANA) E o que eu sempre falei aqui na escola. Se a Educagio
Especial esta dentro da escola, ela é parte da escola, ela precisa ser
entendida como todas as outras necessidades que tém na escola.
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5.3 0 que o docente que ensina matematica precisa saber para lecionar a
estudantes com DV?

Nas entrevistas narrativas, um dos temas apresentado aos quatro docentes tinha a
seguinte pergunta motivadora: “O que € essencial saber para dar aula de matematica a
estudantes com DV?”. Vale ressaltar que essa ndo ¢ uma pergunta facil de ser respondida,
pois enfatizar o que € essencial envolve considerar todas as informacdes conhecidas sobre
o assunto e seleciona-las, realgando sob sua perspectiva os aspectos principais. Além
disso, verbalizar uma resposta imediata durante uma entrevista presencial ¢ diferente de
quando se dispdoe de um periodo para se refletir com mais precisdao sobre determinado
assunto e, dessa forma, realizar um registro por escrito.

Por essa razdo, era comum os professores pararem por alguns segundos antes de
responderem, talvez desejando serem precisos em suas falas, sem correrem o risco de
esquecerem-se de algo importante, apresentando o que gostariam de ter ouvido quando
tiveram a sua primeira experiéncia em aula. Isso implica revisitar mentalmente suas
acoes, trazendo a memoria sucessos e falhas, estratégias bem-sucedidas e malsucedidas,
o que lhes foi ensinado e o que precisaram aprender sozinhos, pontuando cada aspecto
que julgam essencial. Entretanto, percebemos que ao longo de toda a entrevista, outras
acoes foram igualmente enfatizadas ou reafirmadas, e decidimos também as considerar
nas discussoes desta secdo, com o objetivo de identificar os conhecimentos tidos como
essenciais na visao de cada docente.

E como levamos em consideragdo as experiéncias diversas de cada um, as
respostas apresentadas nao foram unicas. Contudo, foi possivel observar tematicas
convergentes, ou seja, que foram elencadas por dois ou mais entrevistados, bem como
aspectos singulares destacados por apenas um dos docentes.

No entanto, antes de adentrarmos nos pontos que elencamos, queremos destacar
um aspecto apontado pelo professor Pedro sobre nao existir uma féormula para se trabalhar
com esse alunado. Como ¢ colocado pelo docente, o professor que vai comegar a dar aula
para alunos com DV “precisa ser resiliente, porque ndo € facil trabalhar, pois ndo tem
uma formatacdo para trabalhar com eles. Cada aluno ¢ diferente”.

Embora os agrupemos sob a designagdo de "estudantes com DV", ¢ fundamental
destacar a singularidade de cada aluno, pois cada um traz consigo uma histéria de vida
unica. Com frequéncia, esses estudantes sdo impactados por inimeros desafios sociais

complexos que afetam a sua vida como um todo, enquanto também precisam lidar com
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questoes particulares relacionadas a deficiéncia visual. Dessa forma, agdes que podem ser
funcionais para um estudante nem sempre se refletem como ideais para outro.

Nas narrativas, podemos identificar essa diversidade do alunado ao lermos sobre
a experiéncia da professora Susana no Telecurso 2000, em que sua classe abrigava
estudantes cegos que dominavam o braille, estudantes cegos ndo familiarizados com o
Sistema, estudantes com baixa visdo que utilizavam textos ampliados, e até mesmo
estudantes sem DV. A professora Lucia menciona que suas turmas do IBC possuem alunos
com outros comprometimentos que vao além da DV, o que implica no preparo de um
programa diferenciado para cada um deles. O professor Edmundo, ao relatar sua
experiéncia no CPII e na escola em Duque de Caxias, ilustra as diferencas entre seus
estudantes que vao desde aqueles que fazem uso do computador até os que necessitam de
curriculos adaptados, ou ainda aqueles que dominam o calculo mental, e aqueles que ndo
conseguem evoluir no uso do soroban. O professor Pedro fala de dois estudantes cegos
para os quais ele deu aula remota no ano de 2021 e que eram completamente diferentes
um do outro, implicando em agdes distintas para alcanc¢a-los. Assim, destacamos que nao
ha uma uniformidade entre todos os estudantes, o que significa que nem sempre € possivel
adotar um formato unico valido para todos eles.

Essa heterogeneidade ¢ verdadeira para turmas que possuem apenas estudantes
videntes, e continua também real ao incluirmos os estudantes com DV nesse grupo.
Mesmo que tenhamos uma classe formada apenas por pessoas cegas ou com baixa visao,
como acontece no IBC, ainda assim nessas existiriam diferengas entre si. Na realidade, o
ambiente escolar ¢ composto por individuos diversos, e negligenciar esse aspecto implica
assumir que uma unica abordagem de aula ¢ aplicavel para todos, ignorando a diversidade
presente no grupo, onde cada pessoa ¢ capaz de aprender “no tempo e do jeito que lhe ¢
proprio” (MANTOAN; PRIETO, 2003, p.38).

Ao mesmo tempo, reconhecemos a importancia de certos conhecimentos e
atitudes por parte dos docentes que podem contribuir para uma pratica de ensino adequada
visando as especificidades dos estudantes com DV. Conforme sugerido pelo titulo desta
sec¢do, oferecemos algumas orientagdes com base nas experiéncias relatadas pelos quatro
docentes entrevistados, corroboradas por trabalhos de pesquisadores da area. Nosso
propoésito € que as discussdes apresentadas possam servir como norteadoras para o
trabalho docente que envolve estudantes com DV, no entanto estes pontos ndo devem ser

encarados como uma lista de procedimentos rigidos e invariaveis.
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Assim, ap0s a andlise das textualizagdes, agrupamos os assuntos, dividindo-os em
trés categorias temadticas que serdo expostas em subsecdes. Na primeira, intitulada
“Conhecer, acolher e participar o estudante com DV”, abordamos a necessidade de
considerarmos os alunos cegos ou com baixa visdo nas atividades escolares, levando em
conta as suas especificidades, evitando a uniformiza¢ao da turma. Na segunda, “Cuidados
com a comunica¢do: a exposi¢do oral e a audiodescri¢do”, tratamos da importancia do
meio auditivo como um canal de acesso a informacdo, de modo que, ao transmitirem
oralmente os contetidos, os docentes precisam expressar as informagdes de maneira
compreensivel aos estudantes. Além disso, enfatizamos a importancia da audiodescrigdo
didatica, que visa descrever de maneira detalhada os elementos visuais presentes em
livros ou atividades, trazendo informagdes relevantes para a compreensao do conteudo.
Por fim, na terceira, “Dando sentido ao aprendizado: o uso de Tecnologia Assistiva e de
recursos pedagdgicos”, abordamos algumas ferramentas citadas pelos professores
entrevistados para tornar o contetido matematico acessivel, destacando o Sistema Braille

e 0 soroban, bem como o uso de recursos tateis e de tecnologias computacionais.

5.3.1 Conhecer, acolher e participar o estudante com DV

O professor Pedro destaca em sua narrativa a importancia de se conhecer os
estudantes ao dizer: “Antes de mais nada, conheca seus alunos primeiro. Conheca quem
¢, onde vive, o que faz, o que pensa, o que quer. Primeira coisa: conhega!”. Esse tipo de
saber como parte da pratica docente pode tanto auxiliar o professor no preparo de suas
aulas quanto aproxima-lo de seus alunos, construindo uma relacao afetiva entre as partes.

Um primeiro conhecimento necessario refere-se ao tipo de deficiéncia visual que
acomete o estudante. Caso seja cego, ¢ conveniente saber se a cegueira ¢ congénita, isto
¢, se a perda aconteceu antes dos cinco anos de idade, ou adquirida, decorrente de alguma
enfermidade em fase posterior. Este saber torna-se necessario, pois em caso de cegueira
adquirida, existe a possibilidade de utilizar as memorias visuais, “que podem continuar a
ter uma fun¢do mediadora em suas agdes mentais” (MANRIQUE; FERREIRA, 2010,
p.15). Assim, no caso de ser mencionada uma figura geométrica qualquer, caso o
estudante cego ja tenha visto esse elemento em determinada situacdo anterior a cegueira,
ele sera capaz de associar o nome da figura &4 imagem mental que possui. Esta capacidade
de fazer uso da memoria visual, conforme observam Fernandes e Healy (2019) pode

contribuir para o desenvolvimento dos conceitos cientificos.
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Recomendamos também que seja verificado se o estudante cego possui
habilidades em leitura e escrita no Sistema Braille, e se utiliza o conjunto de reglete e
puncdo ou a maquina Perkins para escrever. Da mesma forma, ¢ importante saber se ele

faz uso do computador ou de smartphone com leitor de tela.

Figura 24 - Conjunto de reglete e pungdo

Fonte: arquivo pessoal

Figura 25 - Maquina Perkins utilizada para escrever no Sistema Braille

Fonte: arquivo pessoal

Caso tenha baixa visdo, enfatizamos a importancia de conversar com o estudante
para saber se este possui algum residuo visual que possa ser explorado. Mais uma vez
ressaltamos a diversa e complexa variagao entre os tipos de baixa visdo, incluindo desde
a perda da visdo central, que impede a visualizagdo de objetos posicionados no centro do
campo visual, até¢ a redugdo da visdo periférica, que limita a capacidade de perceber
objetos através da visdo lateral, além de condi¢des que resultam em uma visdo difusa ou

embagcada.
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A pesquisadora Amiralian (2004) destaca dois problemas que afetam as pessoas
com baixa visdo e que trazem complicac¢des para a sua educagio escolar. O primeiro ¢ a
falta de identificacdo destes estudantes como pessoas com baixa visdo, sendo vistos em
alguns momentos como pessoas cegas € em outros como pessoas com visdo normal. Isso
pode possibilitar que o estudante com baixa visdo ndo seja atendido quanto ao uso de
recursos pedagdgicos especificos para sua aprendizagem justamente por ndo ser
enquadrado na categoria de cegueira. Em outro extremo, ele pode ndo ter o seu residuo
visual aproveitado, que o possibilita realizar varias atividades, e passar a ser tratado pela
comunidade escolar como uma pessoa cega.

O segundo ponto de complicagdo apresentado pela autora € o deslocamento da sua
problematica para outras dreas, pois ha situagdes em que “suas dificuldades de
aprendizagem ou afetivo-emocionais raramente sdo relacionadas a condicdo de
dificuldades de percepcao visual, mas tratadas como outros problemas” (AMIRALIAN,
2004, p.20). Dessa forma, o estudante com baixa visdo passa a ser visto erroneamente
como alguém com limitacdo intelectual ou que possui algum tipo de transtorno que
dificulta seu aprendizado.

Para o acesso a leitura e escrita, existem recursos opticos como oculos com lentes
especiais, lupas, sistemas telescopios, entre outros, bem como recursos nao-opticos nos
quais se enquadram os cadernos com margens e linhas com maior espacamento e
marcacao, materiais ampliados, uso de contrastes para favorecer a percepcao visual, e
assim por diante. Com essas informagdes, o professor podera pensar nas melhores
estratégias para alcancga-los, planejando suas aulas e preparando seus materiais de acordo
com as particularidades de cada um por meio de agdes direcionadas que podem ter um

impacto positivo em seu aprendizado® (BERNARDO, 2021).

%9 Sempre que se inicia o ano letivo no IBC, ao entrar na sala de aula e encontrar meus alunos, procuro
dedicar um momento para conversar com eles e os conhecer melhor. Nesse processo, tenho contato com
suas historias e busco entender o porqué de estarem ali, onde moram e quais as dificuldades que enfrentam
para chegar a instituicdo. Também procuro saber qual o tipo de deficiéncia visual que possuem. Estes
momentos de conversa repetem-se em outras oportunidades, pois isso me ajuda a entender o contexto social
que eles vivem, bem como a desenvolver estratégias para alcanga-los. Como exemplo, certa vez um
estudante com baixa visdo solicitou seus materiais impressos com tinta azul, pois esse contraste seria melhor
para ele. Normalmente imprimo os materiais com letras pretas, mas ao conversar com o aluno, foi possivel
descobrir o que seria melhor para ele. Em outra ocasido, enviei um material online para uma aluna com
fundo branco e letras pretas, mas ela me pediu que o reenviasse com o fundo preto e as letras brancas. Esses
conhecimentos nos ajudam a produzir os materiais de acordo com a especificidade do estudante. Em outra
situagdo, um estudante estava sempre muito sonolento nas minhas aulas apds o intervalo. Conversando com
sua mae, descobri que ele precisava tomar alguns remédios na hora do intervalo e a sonoléncia era um efeito
colateral da medicacao.
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Figura 26 - Exemplo de recurso optico para estudantes com baixa visao
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Fonte: arquivo pessoal

Figura 27 - Caderno com pauta ampliada para estudantes com baixa visdo

Fonte: arquivo pessoal

Em outro momento de sua fala, o professor Pedro utiliza a palavra “acolhimento”
ao citar a importancia dos alunos videntes da sala se autodescreverem para os estudantes
cegos. De fato, a construg¢do de um ambiente inclusivo envolve um processo de
acolhimento de maneira que todos os estudantes possam se perceber pertencentes aquele
espago. Nesse quesito, o desenvolvimento das relagdes interpessoais ¢ um meio
importante para o estabelecimento de um ambiente harmonioso e acolhedor, em que todos
participam e aprendem juntos, sem que haja discriminagdo. Um dos pontos a serem
trabalhados na constru¢do de uma escola inclusiva € a criacdo de um espacgo de interagao
“em que cada aluno se reconheca como aprendiz, mas também reconhega o potencial dos

outros e aprenda a valoriza-los como pessoas tinicas” (LO, 2010, p.125).

180



Quando tratamos de exclusdo, nos referimos ao isolamento a qual certos grupos
sdo submetidos, por vezes devido ao preconceito enraizado na sociedade que discrimina
as pessoas por ndo se enquadrarem dentro de um padrdo de normalidade estabelecido.
Dessa forma, ndo se ver aceito devido a sua diferenga, sendo rejeitado pelos que
participam com ele do mesmo ambiente, pode levar o estudante ao desanimo e,
consequentemente a evasdo escolar, ndo obstante o direito de estar naquele local lhe seja
assegurado por lei. Isso nos mostra que as legislagdes por si s6 ndo conseguem mudar a
realidade, uma vez que esta ¢ permeada por relagdes interpessoais (DE PINA RAMOS,
2009).

Com respeito aos estudantes com DV, o sentir-se acolhido também se relaciona
com a garantia de estar em um ambiente que seja propicio para o seu desenvolvimento e
aprendizado. Isso envolve uma estrutura acessivel para recebé-los, sendo também
assegurado materiais impressos em braille ou ampliados de acordo com suas
necessidades, bem como em audio ou outro formato acessivel. Recursos educacionais
acessiveis também devem ser oferecidos para permitir que os alunos com DV se
envolvam nas atividades em sala de aula, sendo considerados participantes ativos do
processo de aprendizagem.

Ao falar sobre acolhimento, o professor Pedro faz referéncia a autodescrigao. De
acordo com o docente, “Pedir para eles se autodescreverem tem um processo de
acolhimento dentro desse movimento da sala de aula”. Esse ato, como o préprio nome
enuncia, consiste em dar uma descri¢ao de si proprio aqueles que estdo presentes no
ambiente. Para uma pessoa com DV, essa descri¢cdo, além de fornecer caracteristicas que
podem ajudé-la a identificar alguém em um momento posterior, coopera para a criagao
de um ambiente inclusivo e acolhedor, pois percebe-se uma preocupagao em envolvé-la
naquele espaco, considerando sua presenca e sua especificidade®.

O professor Edmundo, ao falar sobre a presenca do estudante com DV na sala de
aula, nos lembra que “aquele aluno esta ali, que ele ndo esta invisivel e que ele tem que
ser considerado nas situagdes de aprendizagem que forem montadas”. De fato, ter o aluno
presente ndo garante que ele esta incluido, afinal ele precisa participar das atividades que

estdo sendo trabalhadas, tendo as suas singularidades consideradas e respeitadas. Como

8 E sempre importante ressaltar a necessidade de fazer uma autodescri¢do quando alguém toma a fala em
um evento no qual se encontram pessoas com DV. No entanto, ha situagdes em que nem sempre sabemos
se ha alguma pessoa cega ou com baixa visdo entre o publico, mas como forma de posicionamento, achamos
por bem também fazer essa autodescrigao.
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observa Rosa (2017), “o acolhimento de toda a escola e, principalmente, do corpo docente
que estd em um contato mais proximo com o educando ¢ essencial para motiva-lo e passar
seguranc¢a durante o processo de ensino e aprendizagem” (p.212). Infelizmente, ndo ¢
incomum ouvir relatos de estudantes com DV que se veem excluidos porque a explicacao
dos contetdos que o professor transmite a turma ignoram o fato de ter uma pessoa cega
na sala ou o material que os demais receberam nao chegou de modo acessivel a eles
também.

Isso pode acontecer quando o professor atua apenas como um transmissor do
conhecimento, cuja preocupacgdo estd somente em apresentar o contedo daquela aula
sem considerar o estudante a sua frente, vendo-o apenas como um receptor passivo do
que ¢ transmitido. Esse tipo de ensino ¢ prejudicial a qualquer estudante, em especial para
os que possuem deficiéncia visual, pois normalmente a exposi¢do no quadro € o recurso
tinico utilizado®?.

Uma acdo necessaria para dar visibilidade ao estudante com DV nos foi
apresentada quando comentamos a fala do professor Pedro sobre a importancia de
conhecer o aluno, ato que também contribui para o seu acolhimento. Além disso, o que
for planejado pelo docente para a classe, precisa ser feito pensando nestes estudantes.
Contetidos com grande apelo visual podem ser apresentados sem que a exposi¢cao no
quadro seja a unica alternativa, caso contrario, os alunos com DV poderao ser privados
de acompanhar o ensino, afetando a constru¢do do conhecimento matematico. Dessa
forma, ¢ necessario desenvolver meios para apresentar o conteido sem desconsiderar a
presenca destes estudantes em sala de aula.

Em sua tese, Bernardo (2021) menciona uma situagao ocorrida na escola em que
realizou a pesquisa. Um dos estudantes entrevistados relatou que foi solicitada a turma a
elaboragdo de uma atividade de quimica na qual seriam expostos diversos cartazes. Para
isso, seria obrigatorio que todos os trabalhos fossem em um formato acessivel,
incentivando assim a participagao dos estudantes com DV daquela turma, que ndo
somente auxiliaram na construgdo dos cartazes como também foram convidados a avaliar

os dos demais. De acordo com o pesquisador,

61 Quando eu era estudante da licenciatura, realizei um dos estigios obrigatérios em uma turma de Ensino
Meédio de uma escola estadual proxima a minha residéncia. Uma das aulas que eu assisti era sobre o célculo
da superficie e do volume de prismas de base retangular. No entanto, me chamou a atengdo o fato de o
professor tratar do tema apenas sentado em sua cadeira, fazendo a leitura do livro didatico, acrescendo
breves comentarios. Outro ponto curioso ¢ que quase metade da turma ndo tinha o livro didatico.

182



Essa situag@o se mostra interessante, pois proporciona aos alunos com
DV um papel de protagonismo ¢ a possibilidade de trabalharem juntos
com os demais alunos na confec¢do dos trabalhos, na producdo de
cartazes e nas discussOes sobre a importancia da acessibilidade para as
pessoas com DV. Incentivar essas atividades, projetos interdisciplinares
e as discussdes que sensibilizem toda a comunidade escolar ¢ uma
forma de construir valores inclusivos e, por conseguinte, uma cultura
inclusiva. Os trabalhos em grupo se mostram primordiais para a
construg¢do de uma identidade inclusiva no espago escolar
(BERNARDO, 2021, p.148)

Outro ponto para discussao surge na narrativa do professor Edmundo sobre nao
subestimar o aluno, “porque muitas vezes ele acaba sendo tratado como coitadinho e as
coisas acabam sendo simplificadas para ele”. Aqui o vemos condenando um tratamento
capacitista, que se revela quando alguém subestima uma pessoa com deficiéncia vendo-a
como menos capaz. Ele inclusive utiliza o adjetivo “coitadinho”, que permeia esse tipo
de discurso por considerar essa pessoa € a sua situacdo digna de compaixdo. Uma
consequéncia deste tipo de tratamento apontado pelo docente consiste em simplificar os
conteudos escolares inferindo que o estudante ndo sera capaz de alcanga-los.

Em seus escritos, Vigotski (2021) apontava que podemos e devemos compreender
as criancas com e sem deficiéncia com a mesma medida, indicando o potencial de um
desenvolvimento normal, porém distinto entre ambas. Como exemplo, ele cita que ler
com os olhos, como as criangas videntes, e ler com os dedos, como as cegas o fazem ¢, a
principio, a mesma coisa, mas no aspecto técnico ¢ diferente. Dessa forma, o ensino e
aprendizagem de um estudante com DV necessita fazer uso de estratégias especializadas
que potencializem seu aprendizado, visto que o método tradicional de ensino ndo ¢
suficiente para atender suas necessidades. Assim, ndo devemos estigmatizar o estudante
com deficiéncia, “como se nao fosse capaz de aprender, sendo que todas as acdes
educacionais devem considerar as caracteristicas e potencialidades de cada estudante”
(PONTIN; ARAUJO; SANCHES, 2021, p.466).

Como ja afirmamos, € preciso que se faca uso de outras ferramentas para que o
conteudo seja acessivel. Devemos considerar que os meios em que a crianga cega se
apropriard do conteudo sdo diferentes de uma que enxerga, pois com esta ultima, o
professor pode trabalhar de modo visual, enquanto para a primeira, esse meio nao € o
mais adequado. Dessa forma, participar o estudante ¢ considerad-lo nas estratégias de

ensino.
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5.3.2 Cuidados com a comunicacio: a exposi¢cio oral e a audiodescricao

Para o estudante com DV, o meio auditivo se apresenta como uma das possiveis
formas para se acessar o conhecimento, ¢ as possibilidades s3o amplas atualmente.
Podemos citar a utilizagdo de leitores de tela presentes em computadores e smartphones,
os quais possibilitam que o usudrio ouca os conteidos disponibilizados nas paginas da
internet, assim como em arquivos de textos quando escritos em formato acessivel.
Também ¢ possivel valer-se de recursos como os podcasts que podem ser baixados ou
acessados em plataformas de streaming, oferecendo aos ouvintes o acesso a uma
variedade de temas. De igual modo, os audiolivros apresentam a gravagdao em audio de
livros fisicos, em que os leitores acessam o contetdo por meio da audicdo em vez da
leitura visual. No entanto, como acontece quando o conteudo ¢ dependente do uso de
figuras ou de algum tipo de representagdo grafica?

Essa discussdo torna-se relevante, uma vez que, no ensino da matematica, as
abordagens que apelam ao imagético sdo constantes, evidenciadas pelas inimeras
ilustragdes contidas nos livros didaticos escolares e nas explicacdes que dependem da
escrita no quadro da sala de aula para sua compreensao. Conforme veremos na proxima
subsecdo, o uso de recursos tateis ¢ um dos meios possiveis para que estes elementos se
tornem acessiveis, entretanto, a exposi¢cdo oral também precisa ser considerada, sendo
significativa para o estudante com DV. O contato com um determinado material, por
vezes, precisa estar acompanhado de orientagdes dadas pelo docente de maneira oral. Por
essa razao, a linguagem daquele que instrui precisa ser clara, proporcionando que a
informagdo, ao chegar aos ouvidos do estudante com DV, faga sentido, sendo
compreensivel a ele.

A professora Susana traz em suas falas a importancia de o docente atentar-se para

o modo como expde o conteudo, nomeando os elementos que manuseia no quadro.

(SUSANA) O professor de matematica, principalmente quando
trabalha nas séries iniciais, se vai trabalhar as operagdes de adi¢do ou
de subtragdo, ao falar das unidades, dezenas, centenas, ele se dirige aos
alunos que enxergam e diz: “Isso aqui tem que vir pra ca.”. S6 que o
aluno cego nao estd entendendo nada. Entdo as coisas precisam ser
nomeadas. A dezena, quando ela passar a ser igual a dez ou maior que
dez, ela vai ter que jogar uma reserva para a centena. Nao é daqui para
14, ndo € daqui para ali. Quando a gente vai dar uma aula, a gente precisa
nomear. Eu sinto essa necessidade.
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De fato, a expressao “isso aqui tem que vir para cd” carece de significado se o
estudante ndo compreender a referéncia do professor. Dessa forma, ¢ necessario atentar-
se a linguagem para que ela contenha o méaximo de detalhes possivel, precisando ser

especificado cada elemento matematico que esta sendo operado.

(SUSANA) Tinha uma aluna que eu acompanhei quando ela foi para o
quinto ano. Eu ficava com ela dentro de sala o tempo inteiro, e depois
que ela passou para o sexto ano, eu também a acompanhei durante um
tempo até que veio a pandemia. Eu lembro que na sala de aula eu
observava os professores explicando o contetido e dizendo “isso vem
pra ca”, e isso que eu estou falando foi algo que eu realmente vivenciei
acompanhando essa aluna e ouvindo os professores falando com a
turma. Entdo eu ouvia isso e perguntava: “O que é que esta vindo para
ca e vindo para 1a? Como é que eu vou orientar a minha aluna? Eu
preciso ser orientada para poder orienta-la”.

Nesta parte da textualizacdo, € possivel perceber o tom de indignagdo da
professora Susana diante da situa¢do. Ao dizerem “isso vem para cd”, percebe-se que os
docentes enfatizam algo escrito ou desenhado no quadro, privilegiando o publico vidente
e negligenciando a estudante cega na sala, mesmo com a presenga da entrevistada,
também cega, que desempenhava o papel de mediadora. Esse equivoco esta relacionado
ao habito de uniformizar o publico, considerando que para todos os presentes o acesso as
informacodes ocorre da mesma forma.

Assim, ao resolver uma equagao no quadro, por exemplo, ¢ necessario especificar
o que esta do lado esquerdo e direito da equagao, bem como os processos que estdo sendo
realizados de maneira detalhada. Como aponta o professor Edmundo, o docente precisa
“transformar as falas de um modo que elas sejam mais claras possiveis para aquela
pessoa”. Isso também vale ao fazer uso de um recurso tatil, pois ao utilizar um tangram®
na sala de aula, o docente precisa nomear e especificar as pegas, ndo sendo suficiente

dizer que o estudante deve pegar o tridngulo, uma vez que existem trés destes com

tamanhos distintos. Ao usar um geoplano®®, deve-se referenciar as linhas e colunas onde

62 O Tangram é um quebra-cabeca de origem chinesa formado por sete pegas, sendo dois tridAngulos
retangulos isosceles grandes, um tridngulo retdngulo is6sceles médio, dois tridngulos retangulos isosceles
pequenos, um quadrado e um paralelogramo.

83 O geoplano é um recurso criado na década de 1950 pelo matematico egipcio e professor do Instituto de
Educacdo da Universidade de Londres, Caleb Gattegno (1911 - 1988). Este instrumento ¢ constituido por
uma placa de madeira na qual sdo cravados pregos ou pinos ordenados em linhas e colunas, de maneira
que, ao esticarmos e prendermos um eldstico nestes pregos ou pinos, desenhos geométricos podem ser
formados (GATTEGNO, 1954).
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se encontram o pino que o docente deseja destacar. Ao fazer uso do soroban, deve-se
especificar com exatiddo a classe e a ordem onde os algarismos serdo anotados.

Camargo e Nardi (2008), ao trazerem recomendagdes para a participacdo do
estudante com DV nas aulas de otica, comentam que ao explorar fundamentalmente o
meio auditivo no ensino do conteido, o docente precisa entender que o potencial
comunicacional esta atrelado ao detalhamento das informagdes veiculadas. Em outras
palavras, os pesquisadores destacam que a qualidade da acessibilidade do estudante com
DV dependera “da intensidade descritiva oral dos significados que se pretendem
comunicar” (p.421). Eles também observam que os recursos instrucionais visuais podem
ser utilizados em salas de aula que tenham estudantes com DV incluidos, no entanto, caso
“a descri¢do oral tornar-se insuficiente, a introdugdo de registros e esquemas tateis sera
sempre adequada e necessaria para a veiculacao de informagodes” (CAMARGO; NARDI,
2008, p.421).

Esse cuidado pode ser observado no relato do professor Pedro, ao dizer que

sempre procurava transcrever tudo o que estava sendo apresentado de maneira expositiva.

(PEDRO) Eu deixava claro para os alunos videntes que algumas coisas
seriam repetitivas para eles, porque eles estavam vendo e eu estava
descrevendo, mas ndo seria repetitiva para os alunos com deficiéncia
visual. A minha aula tinha um material especifico que os videntes
recebiam e que era feito a partir do material dos alunos com deficiéncia
visual. E a minha aula expositiva ou o que eu fosse trazer para eles era
sempre uma aula em que eu tinha o cuidado de realizar as transcrigdes
de tudo que estava sendo feito. Eu também fazia a audiodescri¢do das
posigdes no quadro, dos desenhos, das informagdes.

Nesta fala, o docente faz menc¢do a audiodescricdo, ou seja, um processo que
envolve uma minuciosa descricdo oral de algo visual. Podemos notar que, ao usar o
quadro, o professor Pedro buscava transmitir detalhes que podem parecer desnecessarios
para uma pessoa vidente, mas que se tornam essenciais para a compreensao de alguém
com DV. De igual modo, a professora Liicia observa que ao apresentarmos um conteudo
que contém uma ilustragdo, ¢ muito importante fazermos uma audiodescri¢do para o

estudante cego. De acordo com Motta (2016), a audiodescrigdo ¢
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um recurso de acessibilidade comunicacional que amplia o
entendimento das pessoas com deficiéncia visual em todos os tipos de
eventos, sejam eles académicos, cientificos, sociais ou religiosos, por
meio de informacdo sonora. Transforma o visual em verbal, abrindo
possibilidades maiores de acesso a cultura e a informagao, contribuindo
para a inclusdo cultural, social e escolar. (p.15)

Em um trabalho de audiodescri¢do, todos os elementos fundamentais da atividade
como desenhos, ilustragdes, graficos, mapas, entre outros, sdo detalhados para que a
pessoa cega tenha acesso ao conteudo imagético (MOTTA, 2016). O pesquisador
Vergara-Nunes (2016) defende que no contexto da sala de aula, é necessario uma
audiodescrigao didatica, que difere em alguns aspectos da audiodescricao padrao, pois
“uma audiodescricdo adotada dentro do contexto de ensino, cujo objetivo € a
aprendizagem do aluno, precisa ter caracteristicas proprias € ndo apenas as genéricas
normas e orientagdes para audiodescri¢cdes comerciais” (p.242).

Nesse caso, ao apresentarmos algum tipo de imagem, seja no quadro da sala de
aula, seja em algum material impresso, ¢ necessario que o docente traga aos estudantes
aspectos importantes do que ¢ exposto e que vao além da mera descrigdo objetiva. Como
exemplo, Vergara-Nunes (2016) cita a fotografia de uma mulher que esta olhando para o
lado esquerdo da imagem. Embora esse detalhe objetivo esteja presente, o pesquisador
comenta sobre a importancia do audiodescritor trazer de forma subjetiva a sua impressao,
dizendo, por exemplo, que o olhar dela parece perdido e tem-se a impressao de que esta
triste. De maneira proposital, optamos por ndo incluir a imagem da mulher para ilustrar o
exemplo do pesquisador, no entanto, ¢ importante notar que ha elementos adicionais que
poderiam ter sido mencionados, como sua fisionomia ou a roupa que estd vestindo,
enfatizando aspectos que a distinguiriam de outras mulheres.

Com relagcdo a matematica, hd imagens presentes nos livros didaticos que nem
sempre sao relevantes ao desenvolvimento da questdo, servindo apenas como ilustragao.
Entretanto, ha outras que contém a propria atividade, e nesse caso, o professor precisa
torna-las acessivel ao estudante com DV. Os pesquisadores Zehetmeyer, Ferreira Filho e
Nunes (2016) trazem o exemplo de uma questdo de matematica sobre angulos internos de
um triangulo, exemplificando como seria uma descri¢do da imagem e de como seria uma

audiodescricao didatica.
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Figura 28 - Atividade em tinta sobre angulos internos de um triangulo

Fonte: (ZEHETMEYER; FERREIRA FILHO; NUNES 2016, p. 20)

Na descrigdo da imagem, poderiamos apenas citar que ela contém dois meninos
brincando em um escorregador, entretanto, no caso da audiodescricdo didatica, os
detalhes essenciais da imagem precisam ser abordados, pois nesse caso, estes elementos
sdo a propria atividade.

A imagem aparece de lado, onde aparece um menino subindo a escada
do brinquedo enquanto o outro escorrega pela rampa. A escada forma
um angulo de 45° com o solo, ¢ a rampa de descida forma um angulo
de 35° com o solo. A escada, a rampa e o solo formam um tridngulo. A

figura mostra uma incégnita X para o dngulo formado pela rampa e a
escada. (ZEHETMEYER; FERREIRA FILHO; NUNES 2016, p. 21)

Em nossa compreensdo, a audiodescrigdo nem sempre substitui o uso de um
recurso a ser acessado pelo tato, mas ambos podem cooperar de maneira conjunta para
proporcionar ao estudante com DV a devida compreensdo dos contetidos que estdo sendo

tratados em aula.

5.3.3 Dando sentido ao aprendizado: o uso de Tecnologia Assistiva e de recursos
pedagogicos

A matematica ¢ vista por muitos estudantes, com ou sem DV, como uma disciplina

de dificil compreensdo, o que pode desanimé-los em seu aprendizado. Talvez a forma

como ela costuma ser abordada, por vezes desprovida de significado, descolada da
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realidade, atendo-se mais @ memorizagao de férmulas e algoritmos sem que haja o devido
entendimento, contribua para esta ma fama.

Lucia experimentou isso no seu inicio de trabalho no IBC ao relatar que os alunos
“detestavam matematica, pois sentiam muitas dificuldades em relacdo aos contetidos”.
Em seu relato, vemos que os estudantes questionavam sobre o propdsito de estuda-la, o
que a levou a desenvolver acdes para tentar tornd-la mais significativa, inclusive
abordando elementos da historia da matematica ao ensinar. A professora Susana, em sua
posicdo tanto como docente de estudantes com DV quanto também de uma pessoa cega
que estudou no IBC e em escolas nao especializadas, nos fala que ndo basta o professor
ter o conhecimento do contetido, ele precisa “transformar esse conhecimento de uma
forma que o aluno consiga captar o que esta sendo ensinado”.

Mas como isso pode ser realizado? Se para um estudante que esta enxergando as
ilustragdes de um livro e a escrita explicativa de seu professor no quadro o contetdo soa
por vezes distante ¢ demasiadamente abstrato, quanto mais isso pode acontecer para
alguém que nao tem esse acesso visual? Como ¢ possivel dar sentido ao aprendizado da
matematica para um aluno com DV, especialmente o cego?

Podemos considerar inicialmente dois pontos de discussao. O primeiro envolve a
abordagem dos conceitos visando uma compreensao dos processos, em contraposicao a
apresentacao de informagdes prontas. Dessa forma, uma abordagem eficaz para dar
sentido a disciplina de matematica passa pelo envolvimento dos estudantes de forma
critica na construg¢do dos conceitos, em vez de apenas exp0O-los ao conteudo sem uma
analise ou reflexdo.

O segundo ponto explora a ideia de incorporarmos um ensino que esteja conectado
a realidade deles, contextualizando o conteudo. O docente pode fazer uma correlacdo da
matematica com a vida real, resolvendo problemas que envolvam areas como algebra,
geometria, entre outras, de forma integrada, aplicados a situagdes do cotidiano.

D’ Ambrésio (2013) escreve que ha uma matematica praticada no dia a dia que
nem sempre ¢ considerada na pratica escolar, levando os estudantes a pouco se
identificarem com a que ¢ ensinada na escola, sempre vista como algo formal, cheia de
simbolismo, cddigos e regras proprias. Isso nos leva a ressaltar a importancia de o ensino
escolar priorizar ndo apenas a aquisicdo formal dos contetidos matematicos, mas criar
oportunidades para que as informagdes sejam devidamente “recebidas, assimiladas e
aplicadas a alguma situagdo pratica (real), seja via experiéncia ou associagdo com

situacdes vivenciadas” (SANTOS, 2012, p.940).
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Entretanto, para que essas agdes tenham efeito e, consequentemente, tragam
significado ao conteudo em estudo, defendemos a necessidade do uso de ferramentas
mediadoras. No relato dos docentes entrevistados, € perceptivel as mediagdes promovidas
durante as aulas, as quais desempenham um papel fundamental na promog¢ao de um
aprendizado significativo para os alunos com DV. Presente nos escritos de Vigotski
(1991), a mediagao se refere ao “processo de intervengdo de um elemento intermediario
numa relacdo; a relagdo deixa, entdo de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento”
(OLIVEIRA, 1995, p.26). De acordo Vigotski, a relacdo do ser humano com o mundo
fisico e social ¢ sempre mediada, sendo possivel distinguir dois elementos mediadores:
os instrumentos € os signos, que atuam de modos distintos na mediagdo da atividade
cognitiva, desenvolvendo o que ele chama de fung¢des ou processos psicologicos

superiores®*.

A invengao e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicologico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher,
etc.) € andloga a invenc¢ao e uso de instrumentos, s6 que agora no campo
psicologico. O signo age como um instrumento da atividade psicologica
de maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho. Mas essa
analogia, como qualquer outra, ndo implica uma identidade desses
conceitos similares. Nao devemos esperar encontrar muitas
semelhangas entre os instrumentos e aqueles meios de adaptagdo que
chamamos signos (VIGOTSKI, 1991, p.38).

Segundo Oliveira (1995), a mediagdo técnica ou instrumental tem como finalidade
intermediar a relacdo entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho, encontrando-se
exterior ao individuo, com o proposito de provocar alteragdes nos objetos. Visando
ilustrar, ela cita o exemplo de um machado que corta melhor do que a mao humana e de
uma vasilha que permite o armazenamento de agua. Nas palavras da pesquisadora, o
instrumento carrega consigo a fun¢do para o qual foi criado, mediando a relagdo do
individuo com o mundo. Embora possa ser observado também em animais, ainda que de

forma limitada e primitiva, o ser humano tem a capacidade nao apenas de elaborar essas

64 «[...] consistem no modo de funcionamento psicoldgico tipicamente humano, tais como a capacidade de
planejamento, memdaria voluntaria, imaginacao etc. Estes processos mentais sdo considerados sofisticados
e "superiores", porque referem-se a mecanismos intencionais, agdes conscientemente controladas,
processos voluntarios que dao ao individuo a possibilidade de independéncia em relagdo as caracteristicas
do momento e espago presente. [...] estes processos nao sdo inatos, eles se originam nas relagdes entre
individuos humanos e se desenvolvem ao longo do processo de internalizacdo de formas culturais de
comportamento” (REGO, 1995, p.39).
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ferramentas, mas também de conserva-las, preserva-las e aperfeicod-las. Apresentando
exemplos relacionados as pessoas com deficiéncia, podemos citar a Maquina Perkins que
um estudante cego usa para redigir textos (FERNANDES; HEALY, 2020), os talheres
modificados que possibilitam uma pessoa com limitagdo de movimentos a comer, as
préteses que substituem partes do corpo de um individuo amputado, entre outros.

Em contrapartida, os signos s3o como marcas externas, orientadas para o proprio
sujeito, dirigindo-se ao controle de agdes psicologicas, seja do proprio individuo, seja de
outras pessoas, trazendo uma nova organiza¢do do comportamento. Segundo Miranda
(2005), estas ferramentas semioticas “auxiliam o desenvolvimento de tarefas que exigem
atencdao ou memoria, uma vez que podem interpretar ou (re)apresentar dados da realidade,
referindo-se a elementos ausentes” (p.18). Para Vigotski (1981), servem como exemplo
de signos a “linguagem; varios sistemas de contagem; técnicas mnemonicas; sistemas de
simbolos algébricos; obras de arte; escrita; esquemas, diagramas, mapas e desenhos
mecanicos; todos os tipos de sinais convencionais; etc.” (p.137). Assim, o uso de simbolos
para expressar uma ideia ou a utilizagao de objetos para realizar uma contagem sao modos
de empregar signos. Entretanto, o proposito ¢ que a utilizagdo destas marcas externas se
transforme em processos internos de mediacdo, o que Vigotski (1991) chama de
internalizacdo, ou seja, quando uma atividade externa ¢ reconstruida e passa a acontecer
de maneira interna, ultrapassando a necessidade de interacao com os objetos.

E importante ressaltar que como “todas as fun¢des superiores originam-se das
relagdes reais entre individuos humanos” (VIGOTSKI, 1991, p. 41), o ambiente da sala
de aula desempenha um papel significativo. Além do uso dos elementos de mediagdo ja
destacados, como instrumentos e signos, espera-se que as interagdes entre professores e
estudantes levem a aquisicdo de conhecimentos, de maneira que 0S processos
interpessoais que ocorrem neste meio sejam transformados em processos intrapessoais.

E ao refletirmos sobre estas acdes, compartilhamos da perspectiva apresentada por
Fernandes e Healy (2023) ao discorrerem sobre a influéncia dos escritos de Vigotski na
fundamentagdo de seus artigos académicos envolvendo estudantes publico-alvo da
Educagdo Especial. Ao longo dos ultimos vinte anos de pesquisa na area, as autoras

apontam que nas situagdes instrucionais desenvolvidas para os participantes da pesquisa,
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o termo “mediacdo” estava intrinsicamente associado ao termo
“intera¢do”, colocando no mesmo cenario conhecimento, ferramentas,
humanos e todas as relagdes que os envolvem — ou seja, um processo
de manifestagoes e transformagdes de conceitos matematicos e nossas
relacdes com eles. As ferramentas materiais, semioticas € corporais
introduzidas nos cenarios inclusivos para aprendizagem matematica
para tornar tangiveis as representacdes dos conceitos matematicos aos
participantes publico-alvo da Educagdo Especial, passaram a se revelar
“extensodes” do corpo e do pensamento das(os) estudantes. (p.8)

E estas interagdes ocorridas no cenario escolar sdo apresentadas pelos docentes
em suas narrativas, destacando-se o uso de ferramentas fisicas, semiodticas e até mesmo
corporais para que os estudantes com DV compreendessem de maneira significativa a
representacdo dos conceitos matematicos que estavam sendo expostos. Por exemplo, a
professora Lucia cita o uso de uma balanga para ensinar equagdes, a utilizacao de partes
do corpo para abordar conceitos tanto de geometria quanto de area e perimetro, além da
construcdo de origamis para ilustrar uma flor de l6tus. O professor Pedro menciona o uso
do multiplano no ensino de trigonometria e a importancia de o aluno cego ter acesso a
materiais transcritos em braille. A professora Susana fala do material dourado como o seu
recurso predileto, enquanto o professor Edmundo utiliza o soroban para ensinar operagdes
aritméticas e faz uso de ferramentas computacionais em sua pratica de ensino.
Entendemos que estes meios utilizados sdo considerados instrumentos de mediagao a luz
da teoria de Vigotski, pois desempenham o papel de intermediarios entre o sujeito € o
conhecimento, atuando para facilitar a compreensao do conteudo matemadtico pelo
estudante com DV, possibilitando a internalizagdao dos conceitos.

Ao mesmo tempo, reconhecemos a importancia do papel docente na introdugao
desses elementos de mediacdo ao aluno com DYV, instruindo-os em sua utilizagdo, ¢
explorando estratégias e abordagens que proporcionem significado ao contetido
matematico. Bernardo et al (2023) destacam a participagdo do professor neste processo
como um mediador pedagogico, para o qual a mediagdo deve ser encarada como uma
pratica incorporada a rotina, promovendo um envolvimento e estabelecendo um vinculo
entre o mediador, nesse caso o docente, que se concentra na busca de estratégias, e o

mediado, destinatario das agdes e das estratégias de mediagao.
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E dentre os meios que os professores elencaram em suas narrativas, podemos
apontar o uso dos recursos de Tecnologia Assistiva (TA)%®, bem como de recursos
pedagbgicos. Essa distingdo apresentada ¢ necessaria, porque nem todos 0s recursos
pedagbgicos podem ser considerados uma TA e vice-versa, uma vez que nem toda TA tem
um enfoque no ensino e aprendizagem, ¢ nem todos os recursos pedagogicos visam
auxiliar a pessoa com deficiéncia a superar alguma limitacao funcional ou barreira. Em
alguns momentos a linha que os divide parece ténue, porque todos os meios que
promovam a autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social a uma pessoa
com deficiéncia constitui-se em uma TA, e sendo aplicadas visando o ensino e
aprendizagem de algum contetido, ndo deixam de ser um recurso pedagogico.

Podemos destacar exemplos de TA na narrativa do professor Pedro ao mencionar
os recursos utilizados pelos dois estudantes com DV em suas aulas: “O Digory tinha uma
linha braille, € o0 André, por ter baixa visdo, usava um instrumento para poder ler, uma
lupa”.

Manzini (2012), entende que um recurso pedagdgico para um estudante com DV
precisa ser algo concreto, capaz de ser manipulado e que tenha uma finalidade
pedagogica. Assim, o pesquisador destaca que por essa defini¢ao, um brinquedo pode ser
considerado um recurso pedagogico, bem como um computador, desde que tenham um
proposito pedagdgico. De igual maneira, podemos considerar o material dourado citado
pela professora Susana ou mesmo um tangram como exemplo de recursos educativos, e
que, dependendo da situacdao, podem vir a ser adaptados para ter alguma finalidade
assistiva.

Por essa razao, nos ateremos na sequéncia a discutir as mediacdes relacionadas ao
uso de TA e de recursos educacionais, observando como podem contribuir para a
formagdo de conceitos e para trazer significado ao ensino de matematica. E importante
lembrar que o nosso foco ¢ o estudante com DV e a nossa énfase se dara nos meios que

os professores entrevistados relataram em sua entrevista.

® De acordo com a defini¢io elaborada pelo Comité de Ajudas Técnicas (CAT), Tecnologia Assistiva ¢é
uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, praticas e servigos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e
participacdo, de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusdo social (BRASIL, 2009b, p.13).
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5.3.3.1 O Sistema Braille

Uma questdo abordada pelos quatro docentes esta relacionada ao conhecimento
do braille, tanto por parte dos professores que lecionam a estudantes com DV, quanto dos
proprios alunos cegos que precisam fazer uso dele para lerem e escreverem. Embora nio
se trate de um equipamento ou um dispositivo, podemos considerar o Sistema Braille
como um TA uma vez que ¢ um tipo de conhecimento sistematizado que objetiva a pessoa
cega acessibilidade e inclusdo (GALVAO FILHO, 2022). No entanto, neste ponto inicial,
julgamos relevante fazer uma breve apresentagdo deste Sistema, discutindo a sua
importancia para o letramento das pessoas cegas.

Seu desenvolvimento se deu em meados da segunda década do século XIX pelo
francés Louis Braille (1809 — 1852), tendo como inspiragdo um codigo que utilizava
pontos em relevo para comunicagdo em possiveis tempos de guerra. Ao tomar
conhecimento deste método, Louis Braille propds algumas adaptagdes para que ele fosse
apresentado da maneira como o conhecemos hoje: seis pontos, que podem ser
identificados pelos numeros como 1, 2, 3, 4, 5 e 6, dispostos em duas colunas como mostra

a figura a seguir.

Figura 29 - Cela braille

0.0
Q.0
Q.0

Fonte: arquivo pessoal.

Este espago ocupado pelos seis pontos chama-se cela ou célula braille, que
combinados possibilitam a escrita de sessenta e trés simbolos distintos (sem
considerarmos a cela vazia) representando as vinte e seis letras do nosso alfabeto, algumas
vogais acentuadas, pontuagdes, entre outros caracteres. A combinagdo destes com outras
celas nos permitem escrever simbolos matematicos, fonéticos, informaticos e musicais
(BRASIL, 2018a, p. 21). A seguir, temos uma figura que apresenta o alfabeto em braille

e a representacdo de alguns sinais, pontuagdes e algarismos.
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Figura 30 - O alfabeto braille, sinais, pontuagdes e algarismos

Fonte: Encarte disponibilizado pelo Instituto Benjamin Constant

Figura 31 - Exemplos de palavras escritas em braille

ensino

matematica et

Sistema Braille -:"-":":7-77 I 7Tz

Fonte: arquivo pessoal

Com relacdo a escrita dos algarismos de 0 a 9, este ¢ um sinal composto formado

. . , . =
por duas celas, conforme nos mostra a figura 29. A primeira contém o sinal ** formado
pelos pontos (3456) que faz com que a representacao da segunda cela ndo seja vista como
uma letra, mas como um nimero. E importante destacar que no caso de niimeros

compostos de dois ou mais algarismos, apenas o primeiro serd precedido deste sinal,

conforme destaca a figura 32, a seguir.
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Figura 32 - Exemplos de representagdo de numeros naturais com dois ou mais algarismos em braille

45 =77 187 3" 2023 E- =S T

Fonte: arquivo pessoal

Existem ainda outras especificidades referentes aos registros numéricos e a escrita
matematica em braille que podem ser consultados nos documentos intitulados “Grafia
Braille para a Lingua Portuguesa” (BRASIL, 2018a) e “Codigo Matematico Unificado
para a Lingua Portuguesa®®” (BRASIL, 2006a). Disponibilizados de modo gratuito pelo
Ministério da Educagdao (MEC), eles apresentam as simbologias e as normas para a grafia
neste Sistema, trazendo diversos outros exemplos que ilustram o emprego correto do
braille na escrita de textos em lingua portuguesa e em linguagem matematica.

A importancia deste Sistema se d4 ao proporcionar a pessoa cega 0 acesso ao
conhecimento, atuando como um meio de mediagdao simbolica, contribuindo para o
desenvolvimento das fun¢des superiores. Para Vigotski (2022), o processo de leitura em
braille ndo ¢ diferente da leitura normal, exceto por fazer uso de outro meio, nesse caso,
o tato, sendo os caracteres em braille, signos. No entanto, ¢ necessario que a formagao
das palavras com o uso desse Sistema esteja acompanhada da linguagem de modo que
possa ser estabelecida para a pessoa cega a relacdo do conjunto dos caracteres com a

palavra a ela associada.

Se o cego sabe ler com a mao e chega a compreender perfeitamente os
pontos convexos, o que constitui, para qualquer vidente, uma pagina
impressa com as letras formadas por pontos em relevo segundo o
sistema Braille, isso ocorre somente porque, no cego, cada combinagao
de pontos que constitui uma letra foi acompanhada, reiteradamente, do
som correspondente designado com essa letra e se associa com ele de
modo tao estreito como nds associamos o tragado visual da letra com
seu som. A experiéncia anterior do cego (diferente da do vidente com
respeito ao tato) determina, portanto, o fato de que, ao palpar os pontos
do sistema Braille, cada combinagdo de pontos provoca, no cego, o
correspondente som como uma reagao; os sons formam as palavras e o
caos de pontos organiza-se em uma leitura compreensivel. Esse
processo € totalmente analogo ao da leitura visual das pessoas normais
e, do ponto de vista psicoldgico, nao ha nenhuma diferenca de principio.
Uma pagina corrente de nosso livro para uma pessoa analfabeta
parecera uma aglomeracgao desordenada de signos incompreensiveis, do
mesmo modo que ¢ o sistema Braille para nosso dedo. (VIGOTSKI,
2022, p.112)

8 Os materiais “Grafia Braille para a Lingua Portuguesa” e “Codigo Matemético Unificado” podem ser
encontrados em https://www.gov.br/ibc/pt-br/pesquisa-e-tecnologia/materiais-especializados-1/livros-em-
braille-1/o-sistema-braille-arquivos
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A professora Liicia comenta que o docente “deveria saber se o aluno sabe o
braille”. Embora tenhamos comentado na subse¢do 5.3.1 sobre conhecer o aluno com DV,
e em especial, se ele sabe utilizar o braille, ¢ importante considerar que existem alunos
cegos que desconhecem esse Sistema, muitas vezes porque perderam a visao em um
momento posterior a infincia, ndo aprendendo o braille®”. O professor Edmundo comenta
que, para uma aluna sua na escola em Duque de Caxias, que foi diagnosticada com baixa
visdo, a recomendagdo ¢ evitar trabalhar com materiais ampliados, dado que a estudante
esta tendo uma perda gradativa da visdo.

Uma questdo controversa presente em alguns debates diz respeito a ndo ser mais
necessario para a pessoa cega saber o braille, uma vez que ela teria acesso a textos por
meio de outros formatos acessiveis. De fato, o advento de recursos tecnoldgicos tais como
smartphones e computadores dotados de softwares leitores de tela, possibilitou as pessoas
com DV a leitura de arquivos de texto em formato digital acessivel, além do acesso a
muitos dos conteudos presentes em paginas da internet. De igual modo, a variedade de
literatura disponibilizada por meio de audiolivros ampliou o acesso deste publico a
informacgao, ao conhecimento e a cultura. Portanto, frequentemente surgem discussoes
sobre a importancia de aprender ou ndo o Sistema Braille, especialmente considerando
que as ferramentas eletronicas de leitura de texto parecem ser mais acessiveis para muitos,
beneficiando tanto aqueles que utilizam o braille quanto os que ainda nao o aprenderam.

A despeito de todos os beneficios advindos por meio das tecnologias citadas, ao
considerarmos os processos de escolarizacao, entendemos que estas devem servir como
meios complementares para o aprendizado, sem serem substitutivas ao uso deste Sistema.
Nao podemos desconsiderar a importancia da alfabetizacao e do letramento no braille,
pois este conhecimento possibilita ao estudante cego maior participacdo e autonomia em
seu aprendizado, refletindo diretamente no seu proprio desempenho escolar.

Outro ponto importante diz respeito ao fato de vivermos em uma sociedade
letrada. Conforme preconiza a recente Politica Nacional de Leitura e Escrita, em seu
artigo 2°, paragrafo 2°, o reconhecimento da leitura e da escrita ¢ um direito que visa
possibilitar o exercicio pleno da cidadania (BRASIL, 2018b). A falta de dominio do

Sistema Braille deixa a pessoa com DV em uma situacdo de analfabetismo, por esta razdo

87 No IBC eu ja tive oportunidades de dar aula para alguns estudantes que faziam uso da escrita ampliada,
mas a recomendagdo da direcao da escola era de que estes deveriam aprender o braille, porque tinham um
prognostico de ficarem cegos a qualquer momento.
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devem ser assegurados as pessoas cegas o ensino do braille desde os anos escolares
iniciais visando sua inclusdo na sociedade.

A partir do momento que o estudante cego realiza a leitura de um texto impresso
em braille, ele pode observar o modo como este foi estruturado, como as palavras foram
escritas e quais pontuacdes foram utilizadas. O ato de simplesmente ouvir passivamente
os textos sendo narrados, de maneira mecanica pelo sintetizador de voz ou dramatizados
nos audiolivros, ndo equivale cognitivamente a manusear o papel com os caracteres
impressos. E importante que se realize a leitura tatil, sendo estimulada a compreensio e
a interpretacdo do texto. Apenas ouvir os textos também prejudica a escrita, pois o

desconhecimento da forma como as palavras sdo grafadas, acarreta textos com diversos

erros ortograficos. Como observa a professora Susana em sua narrativa,

(SUSANA) Eu também defendo que o aluno cego saiba bem o braille,
por mais que hoje exista recursos de dudio. Eu acho que o dudio é um
material mais acessivel, menos dispendioso, mas ele ndo traz uma
leitura escrita para a pessoa que esta ali ouvindo. Ela ndo tem esse
contato com a leitura e com a escrita. Ela apenas ouve. Assim como as
pessoas pegam um livro para ler, a pessoa com deficiéncia visual
também precisa do braille para ler. O braille é a forma de leitura dela.
Como ¢ que no audio uma pessoa vai saber se a palavra ¢ acentuada, se
tem hifen? Como ¢é que ela vai entender tudo isso se ndo esta lendo?

Deve-se destacar que na pesquisa de Martins (2019), citada na se¢do 2.3 deste
trabalho, os alunos entrevistados declararam sua preferéncia por livros didaticos em
formato braille ao invés do uso de audiolivros. Uma das razdes que justifica essa
preferéncia, de acordo com os estudantes, € que a utilizagdo excessiva do audio contribuiu
para o esquecimento da grafia de palavras e simbolos matematicos.

Da mesma forma, consideramos ser util aos docentes que lecionam a estudantes
com DV o conhecimento do Sistema Braille. Conforme observado por Pedro, “o professor
tem que saber braille, tem que saber manusear os materiais em braille”. De maneira
semelhante, a professora Susana e o professor Edmundo também afirmam ser importante
conhecer o braille.

O MEC recomenda aos docentes o dominio do alfabeto braille e o conhecimento
de nogdes basicas deste Sistema, uma vez que esse “pode ser alcangado de forma simples
e rdpida, uma vez que a leitura sera visual” (BRASIL, 2007, p.25). De fato, o professor
Edmundo comenta que ndo fez um curso oficial de braille, aprendendo de forma

autonoma. E pertinente enfatizar que uma pessoa vidente, nesse caso o professor, ndo
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precisa realizar a leitura tatil do braille, mas apenas a leitura visual, e para isso, pode-se

contar com o apoio do alfabeto braille ao lado para se fazer as transcrigdes.

(EDMUNDO) O braille eu aprendi sozinho, mais ou menos. Eu vejo os
simbolos e vou fazendo a decodificacdo quando tenho que ler alguma
coisa, mas ainda ndo decorei tudo.

Uma estratégia que pode facilitar a leitura do braille para o professor ¢ citada por
Lucia ao dizer que costumava passar um giz de cera ou uma folha de papel carbono sobre
o texto para que pudesse fazer uma melhor leitura, principalmente quando a impressao
em braille era feita nos dois lados da folha, o que chamamos de interponto. Esta foi a

orientagdo que deu a uma professora que comegou a trabalhar recentemente no IBC.

(LUCIA) Recentemente uma colega de trabalho me questionou sobre
como ela iria conseguir ler os “chamados pontinhos em branco”. Entao
eu apresentei a ela algumas estratégias para resolver essa situagdo como
usar o papel carbono ou um lapis de cera para iluminar os pontos,
principalmente os textos com interponto, e para fazer as corre¢cdes na
prova dos estudantes. Inclusive os estudantes cansaram de receber as
suas provas pintadas até que eu conseguisse ter autonomia ¢ dominar a
escrita e leitura em braille.

O professor Pedro cita que em 2019, ao lecionar para dois estudantes com DV,
sendo um deles cego, percebeu que para acompanha-lo, seria necessario ter o
conhecimento deste Sistema. Na ocasido, foi oferecida na instituicdo em que leciona uma
oficina de braille voltada para todos os alunos, coordenada pelo IBC. Assim, Pedro
solicitou participar dela, movimento que ele entende ter sido o inicio de sua formagao na

area do ensino de matematica para estudantes com DV.

(PEDRO) “Eu tenho que pelo menos saber ler braille”. Entdo em 2019
eu fiz uma oficina de braille que o Instituto Benjamin Constant, junto
com o Pedro II, forneceu aqui no Napne do colégio. Na ocasido veio
uma pessoa especializada do IBC e ofereceu um curso para os alunos,
e eu falei: “Eu quero fazer também. Posso fazer?”. Esse foi o primeiro
momento que eu tive contato com a escrita braille. [...] Entdo a minha

formagdo acabou sendo uma formagdo que comegou com o curso de
braille [...]

O professor Pedro comenta em seguida como esse conhecimento comegou a ser
aplicado em suas aulas ao conseguir compreender a numeragao das paginas, permitindo

que entregasse as folhas transcritas para o aluno Digory em ordem.
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(PEDRO) Por exemplo, quando a gente preparava as folhas para o
Digory no comeco, eu ndo conseguia identificar quais eram as paginas.
E ai depois, com o auxilio do braille, da leitura, eu conseguia visualizar
os pontinhos e tudo mais. Ja sabia o que era o nimero um, o numero
dois, o nimero trés, entdo eu entregava para ele as folhas, ja na ordem,
e dizia: “Vé se esta na ordem ai!” E ele dizia: “Espera ai, deixa eu ver.
Esta na ordem professor!”.

Tanto Edmundo quanto Pedro compreenderam que para incluir um estudante cego
em suas aulas, era necessario que soubessem o sistema de escrita e leitura que o aluno
utilizava. Em nosso entendimento, este saber para o docente € util, pois dessa maneira ele
poderd acompanhar os registros em braille que os alunos cegos fardo em suas aulas,
apresentando devolutivas das atividades realizadas, participando-os assim dos processos
de ensino e aprendizado da mesma forma que os demais estudantes videntes da sala. Com
efeito, reafirmamos a importancia deste Sistema por justamente fornecer as pessoas cegas
um meio de escrita e leitura simultineos, sendo “o paralelo mais préoximo ao meio
impresso que atende tdo bem a maioria da populacao” (NOLAN, 1979, p.333).

Outro ponto importante a ser destacado diz respeito a escrita matematica em
braille, pois o aluno cego, ao ter contato com o conteudo, precisara de alguém que lhe
mostre quais pontos formam o simbolo matematico. A professora Susana comenta que
esse saber € necessario ao professor para que ele possa transmitir ao aluno a simbologia
correta. Ela nos diz que o aluno pode perguntar sobre qual ¢ o sinal matematico que
representa a adicdo, e caso ele seja ensinado de modo errado, ou mesmo se colocar um
outro sinal, “ndo vai ser mais aquela operagao original que o professor passou”.

Por essa razao corroboramos com os docentes entrevistados e reafirmamos a
necessidade do conhecimento do Sistema Braille tanto da parte do estudante cego, quanto
do professor que leciona a estes alunos. Para os discentes, esse saber torna-se essencial
por possibilitar a escrita e a leitura de textos, tal como se requer de uma pessoa vidente,
servindo os meios eletronicos como ferramentas complementares, € ndo como o meio
unico de acesso ao conhecimento. Para os professores, da mesma forma como olhamos
para as anotagdes de um aluno vidente e comentamos se a constru¢do logica da questao
estd adequada ou ndo, os estudantes cegos também carecem de um retorno, podendo ser

caracterizada uma forma de exclusdo quando ignoramos os seus escritos. Recursos como
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o alfabeto braille e 0 CMU estdo disponiveis na internet e podem fazer parte do material
de aula do professor®, auxiliando-o nestas questdes.

No entanto, queremos ressaltar que isso ndo exclui a escola de ter disponivel um
transcritor braille além de uma impressora que possa fazer a impressdo dos materiais
transcritos. Como destaca Bernardo (2021), o transcritor ¢ um profissional de apoio
fundamental em ambientes escolares que tenham estudantes com DV incluidos, pois por
conhecer bem o Sistema Braille, ele serd capaz de utilizar os softwares ¢ atender as
necessidades dos docentes na producdo de textos, desenhos e de figuras acessiveis.
Embora seja ideal, temos consciéncia de que essa nao ¢ uma realidade presente na maior

parte das escolas que formam do sistema educacional brasileiro.

5.3.3.2 O soroban

O uso do soroban no ensino a estudantes com DV surge como um recurso
importante nas historias compartilhadas pelos docentes entrevistados. A professora Lucia
faz referéncia a ter realizado um curso sobre o soroban no Consulado do Japao antes
mesmo de comecar seu trabalho no IBC. O professor Edmundo o utiliza no ensino de
operacgoes aritméticas a estudantes cegos no Napne do CPII e na escola em Duque de
Caxias, e a professora Susana fala sobre a relacdo de alguns alunos com o soroban e
aborda impressdes equivocadas de professores acreditando que este € um tipo de
calculadora.

A historia deste dbaco remonta ao Japao, sendo utilizado até os dias de hoje neste
pais como um recurso importante na alfabetizacdo matemadtica de seus estudantes
(LAVARDA, 2009). No Brasil, sua chegada deu-se em 1908 com a vinda dos primeiros
imigrantes japoneses, ganhando maior divulgacdo a partir de 1956 com a chegada ao
Brasil do professor japonés Fukutaro Kato (1934 — 1988), que organizou campeonatos de
soroban e participou de projetos envolvendo o MEC e a Secretaria de Educagdo de Sao

Paulo (FERNANDES, 2006).

% No meu caso, embora tenha completado o curso de braille oferecido pelo IBC, costumo entrar na sala de
aula sempre acompanhado de um alfabeto braille ¢ do CMU. E comum os estudantes me questionarem
sobre simbolos matematicos que nem sempre consigo recordar sem consultar o CMU, ou até mesmo o
alfabeto para auxiliar na lembranga das pontua¢des em braille na lingua portuguesa.
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Figura 33 - Soroban adaptado
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Fonte: arquivo pessoal

Com o soroban ¢ possivel fazer nao apenas registros numéricos e calculos de
operagdes matematicas basicas como adi¢do, subtracdo, multiplicagdo e divisdo, mas
também operar com fragdes, nimeros decimais, calcular o0 maximo divisor comum € o
minimo multiplo comum, poténcias e outros tipos de célculos. E importante destacar que
varios autores (MORAES, 1965; MORAIS, 2008, BERNARDO; GARCEZ, 2014;
OLIVEIRA, 2016) atestam a sua importancia para o desenvolvimento do raciocinio e das
habilidades mentais. De acordo com Viginheski (2017), em sua tese de doutorado sobre

o soroban na formacao de conceitos matematicos por pessoas com deficiéncia intelectual,

a aprendizagem precoce das operagdes no soroban oferece uma
vantagem significativa no entendimento do conceito de nimero e dos
principios do sistema de numeragdo decimal, em comparagdo aos
calculos por meio do algoritmo padrao. (pag.71)

O MEC também destaca que

O uso do soroban contribui para o desenvolvimento do raciocinio e
estimula a criagdo de habilidades mentais. Permite o registro das
operagdes, que so serdo realizadas, com sucesso, caso o operador tenha
o dominio e a compreensdo do conceito de nimero e das bases logicas
do sistema de numeragéo decimal (BRASIL, 2012, p.11).

Desta forma, o soroban pode servir como um instrumento de mediacdo para a
compreensao dos processos que envolvem o sistema de numeragao decimal, pois segundo
Van de Walle (2009), “os modelos concretos para os conceitos de base dez podem
desempenhar um papel-chave ao ajudar as criangas a desenvolver a ideia de “uma dezena”

tanto como entidade Uinica quanto um conjunto de dez unidades” (p.218). De igual modo,
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ele pode auxiliar no aprendizado das operagdes fundamentais, de seus algoritmos e
sistemas de trocas, pois estdo intrinsecamente ligados a compreensdo do sistema de
numeragao decimal.

E no caso das pessoas com DV, é necessario destacar que as experimentagdes
precisam passar pelo sensorial tactil, em contraposi¢do ao apelo extremamente visual dos
livros didaticos e das aulas expositivas nos quadros escolares. De acordo com Cerqueira
e Ferreira (1996), alguns recursos podem suprir lacunas na aquisi¢ao de informagdes pela
crianga com DV, por essa razao, cremos que o soroban pode proporcionar a compreensao
dos processos envolvidos, concretizando as operagdes matematicas, facilitando a
aprendizagem do conteddo e promovendo o desenvolvimento do pensamento
(VIGINHESKY, 2017).

E necessério ressaltar que alguns materiais ja foram desenvolvidos nesse sentido,
mas esbarravam na dificuldade de manuseio e falta de praticidade, como o cubaritmo,
recurso composto por uma caixa retangular com uma grade na parte de cima em que
pequenos cubos com as faces contendo os algarismos em braille eram encaixados,
possibilitando a reproducao dos algoritmos para o calculo das operagdes matematica

conforme feito em tinta.

Figura 34 - Cubaritmo

Fonte: (MOLOSSI; AGUIAR; MORETTI, 2016)
Um dos problemas na sua utilizacdo era que, em caso de queda, as pegas se

espalhariam pelo chao, dificultando a localizagdo destas para a pessoa com DV. Esta

observacdo foi feita por Joaquim Lima de Moraes que, apos ficar cego e aprender a
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metodologia de leitura em braille, passou a preocupar-se em conhecer melhor os meios

disponiveis as pessoas cegas para a realizacdo das operagdes matematicas.

[...] em 1948, [...] voltamos nossa atenc¢do para o modo de calcular dos
cegos. Travamos, naquela época, conhecimento com os aparelhos
denominados: chapa, cubaritmo e prancheta Taylor ¢ ndo pudemos
esconder nossa decepgdo ao constatar o contraste existente entre a
facilidade dos processos dos videntes ¢ a dificuldade dos sistemas para
cegos (MORAES, 1965).

De acordo com Lavarda (2009), ao tomar conhecimento do soroban, Moraes
dedicou-se a seu estudo, implementando algumas adaptagdes necessarias, como a adigdao
de uma borracha no fundo do dispositivo, a fim de que as contas registradas ndo se
desfizessem pelo simples movimento do aparelho. Dessa forma, podemos considerar o
soroban em sua forma original como um recurso pedagogico que, apos as devidas
modificagdes para atender as necessidades das pessoas cegas, transformou-se em um
recurso de TA capaz de facilitar o registro numérico e o desenvolvimento de estratégias
na abordagem de conteudos matematicos (BERNARDO; GARCEZ, 2014).

A seguir, apresentamos de forma sucinta este recurso, destacando as partes que o
compdem e a maneira como ¢ possivel realizar registros numéricos. Conforme podemos
observar na figura 35, a seguir, este instrumento ¢ composto por 21 eixos que estdo
divididos em duas partes, separadas pela régua de numeragao, no qual a superior possui

uma conta com valor cinco, € a parte inferior, quatro contas de valor unitario.

Figura 35 - As partes que compdem o soroban
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Fonte: arquivo pessoal

Na régua de numeracdo, hd marcagdes para representar as ordens e as classes do

sistema de numeragao, sendo que os pontos representam as ordens (1* ordem: unidade, 2*

204



ordem: dezena e 3 ordem: centena). A cada trés pontos temos um trago que divide as

classes, conforme apresenta a figura 35.

Figura 36 - O soroban: trago, ponto e classes
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Fonte: arquivo pessoal

Para que possamos registrar um numero, devemos encostar as contas na régua de
numeragdo. No exemplo a seguir, ilustrado pela figura 37, temos na primeira classe do
soroban a representacdo do numero 273. Repare que na primeira ordem (unidades)
representamos o algarismo trés, na segunda ordem (dezenas) o algarismo sete e na terceira

ordem (centenas) o algarismo dois.

Figura 37 - Representacio do niimero 273 na 1? classe do soroban

Fonte: arquivo pessoal

Para um conhecimento mais amplo do soroban, recomendamos dois materiais
disponibilizados pelo MEC. No primeiro, “A constru¢do do conceito de nlimero e o pré-

soroban” (FERNANDES, 2006), ¢ possivel encontrar um historico deste recurso no
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Brasil, além de jogos e atividades que ajudam a internalizar a ldgica do sistema de
numera¢do decimal, preparando o estudante para realizar as operacdes no soroban. O
segundo ¢ o “Manual de Técnicas Operatorias para Pessoas com Deficiéncia Visual”
(BRASIL, 2012) que orienta a realizar e ler os registros numéricos, além de ensinar
algumas técnicas operatorias para a realizagdo de operagoes.

Com relacdo aos docentes entrevistados, o primeiro contato da professora Lucia
com o soroban ocorreu antes mesmo de seu ingresso no IBC ou de ter contato com
estudantes com DV. Ela relata que ao saber de um curso oferecido pelo consulado japonés,
matriculou-se com o intuito de aprender a utilizd-lo apenas como um recurso para
calculos. Somente apds alguns anos, quando comegou a lecionar no Ceja e,
posteriormente no IBC, € que ela percebeu que o soroban também poderia ser usado pelos
estudantes com DV, mas de uma maneira adaptada, diferente do que tinha visto no

Consulado do Japao.

(LUCIA) Eu tinha aprendido operar no soroban com as contas soltas.
S6 que eu percebi algumas coisas diferentes da maneira como os cegos
usavam. O soroban deles ndo tinha as contas soltas e os calculos eram
feitos da maior ordem para a menor. Eu nem sabia que tal modo de
operacao existia.

Nos chama atencdo o relato dela durante uma oficina para professores, na qual
apresentou o soroban, e um dos participantes, que tinha um estudante cego em classe,
comentou que nao conhecia o instrumento. Quando Lucia lhe perguntou como ele

ensinava o aluno a realizar calculos, o professor simplesmente respondeu que nao o fazia.

(LUCIA) Quando eu ministrei uma oficina de matematica fora do IBC,
mostrei o soroban aos cursistas. Tinha um professor que ndo conhecia
0 soroban, entdo eu perguntei a ele: “Como € que vocé ensina o
estudante cego a fazer calculos?” Entao ele disse: “Eu ndo ensino!”.

E importante ressaltar que a utilizacdo do soroban por estudantes com DV deve
ser recomendado e estimulado desde os anos iniciais conforme a Portarian® 1010 de maio
de 2006 que, em seu artigo 1°, o institui como um recurso educativo especifico e
imprescindivel para a execucao de calculos matematicos (BRASIL, 2006b). No entanto,
por meio do relato citado da professora Lucia, nos parece ainda existir um
desconhecimento por parte dos docentes sobre a utilidade do soroban para o aprendizado

destes estudantes. Como aponta a professora Susana,
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(SUSANA) As vezes as pessoas veem o soroban como uma coisa boba,
completamente fora do padrao, e ai vocé explica que no soroban vocé
tem ordens, classes, enfim, voc€ tem uma infinidade de possibilidades
de fazer as operagoes. E ai vem a seguinte pergunta: “Esse material ndo
vai dar a resposta pro aluno?” Entdo explicamos que o soroban ndo ¢
uma calculadora. E uma forma do aluno fazer os célculos para ele nio
se perder, assim como as pessoas costumar fazer com um lapis. Se ele
ndo souber quanto é trés vezes quatro, o soroban ndo vai dizer que ¢é
doze. S6 que os professores ndo sabem. Eles ndo tém esse
conhecimento.

Vale ressaltar a importancia do soroban como um instrumento de inclusdo, afinal
0 seu uso nao € restrito as pessoas com DV. Além do mais, este recurso proporciona a
constru¢do de uma pratica que une a matematica procedimental com a matematica pratica,
cotidiana e reflexiva, oferecendo ao estudante com DV incluido, a possibilidade de
participar do processo de constru¢do do conhecimento, invertendo a logica de ser apenas
um receptor de informagdes em uma turma cuja maior parte dos estudantes ndo possuem
DV (BERNARDO, GARCEZ, 2019).

Na experiéncia de Martins, Ribeiro ¢ Garcez (2021), sete estudantes cegos do IBC
participaram de uma oficina em que ensinaram criancas videntes do terceiro ano do
Ensino Fundamental a registrarem os nimeros naturais no soroban. 1sso nos revela o seu
potencial uso tanto para a abordagem de conceitos matematicos, quanto como um
instrumento de inclusdo, uma vez que os alunos cegos tiveram uma participacao ativa na
aula, enquanto os demais estudantes aprendiam juntos.

Bernardo (2021) traz o relato de alunos com DV mencionando a existéncia de
sorobans na escola em que estudam, porém, os estudantes destacaram que os professores
ndo possuiam o conhecimento para utiliza-10%°. Um dos alunos relata que costumava levar
seu proprio soroban para a sala de aula, mas que nao recebia incentivo do professor para
seu uso. Ao relatar a perspectiva dos professores da instituicao, estes afirmaram que
estavam cientes sobre a existéncia do recurso, mas nao solicitavam o seu uso, pois nem
todos os alunos cegos matriculados na escola frequentaram o IBC e, portanto, podem ndo
estar familiarizados com sua utilizacdo. Por essa razdo, os docentes comentam que, em

algumas ocasides, autorizavam o uso de calculadora eletronica pelos alunos cegos.

% Eu ainda estava aprendendo o soroban quando comecei a dar aulas no IBC. Certa vez, um estudante me
pediu orientagdo em um calculo no soroban, ¢ ao dizer para ele que eu ndo sabia como fazer a conta, ele
me disse: Como que o senhor dé aula para cegos e ainda ndo sabe usar o soroban? Tive que explicar a ele
que ainda estava aprendendo.
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De fato, existem recursos tecnoldgicos que podem ser utilizados para a realiza¢ao
de calculos, como as calculadoras eletronicas que possuem sistema de voz’®, fazendo a
leitura dos numeros que aparecem no display. Também podemos considerar os
smartphones com leitores de tela que possuem uma calculadora que pode ser utilizada
pelos estudantes. No entanto, assim como abordamos os meios eletronicos que podem ser
utilizados para leitura e escrita, em oposi¢do ao aprendizado do Sistema Braille, as
calculadoras eletronicas ndo podem substituir o aprendizado das operagdes aritméticas e
de outros tipos de calculos a serem realizados pelos alunos, mas podem atuar como um

meio complementar.

Figura 38 — Estudante com DV utilizando o soroban e uma calculadora adaptada

Fonte: Acervo pessoal da professora Lucia

E notério que em concursos publicos néo ¢é possivel valer-se de uma calculadora,
no entanto, o soroban ¢ permitido, justamente por nao ser considerado uma calculadora,
como observou a professora Susana.

Por mais que alguns estudantes com DV demonstrem habilidades com célculo
mental, o que realmente deve ser estimulado em qualquer aluno, ha célculos mais
complexos que irdo requerer um meio de opera-los, além do mental. Nesse sentido, o
soroban revela-se necessario por possibilitar que os algarismos sejam anotados e os
calculos realizados, ndo necessariamente da mesma maneira que um estudante vidente

realiza em tinta, mas de uma forma que atenda as especificidades da pessoa com DV.

70 No IBC, temos calculadoras com sistema de voz que foram adaptadas para que os estudantes cegos
pudessem utiliza-las. Para isso, foi colado sobre as teclas um plastico adesivo com os algarismos impressos
em braille. Assim, ao posicionar o dedo sobre a tecla, o estudante é capaz de identificar qual algarismo ou
sinal de operagdo esta ali contido.
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5.3.3.3 Utilizando materiais acessiveis

Nas experiéncias relatadas, percebe-se uma €énfase no uso de materiais tateis
acessiveis, nos parecendo ser um consenso entre os docentes de que estes recursos sao

extremamente necessarios para o aprendizado dos estudantes com DV.

(LUCIA) Eu acho que para ensinar matematica para alunos com
deficiéncia visual, a primeira coisa que o professor tem que ter em
mente € o uso de material fisico, sabe? Isso faz muita diferenca.

(PEDRO) [...] ndo da para eles ndo terem minimamente um material
que possam acompanhar as aulas, que possam nos ajudar a fazer a
construgdo, porque no meu entendimento, todas as minhas aulas e tudo
que eu consegui fazer foi também apoiado nos materiais que eles
tinham.

(EDMUNDO) Eu acho que o professor de matematica que trabalha com
deficiéncia visual [...] deve saber que existem formas diferentes de
trazer os contetdos, trabalhando nas adaptag¢Ges, construindo os
materiais manipulaveis e assim incluir o aluno.

(SUSANA) Eu sempre tento trazer o mais proximo possivel para eles.
Costumo trabalhar muito com o material dourado, que é o meu recurso
predileto. Eu também tenho um material para trabalhar fragdes em EVA.
Temos material adaptado para angulos, materiais que recebemos do
proprio Instituto Benjamin Constant. A gente sempre recebe materiais,
entdo temos muita coisa adaptada, muita coisa. Como eu disse, sempre
procuro transformar o conteudo o mais préximo da realidade deles para
que nao fique uma coisa tao distante.

A professora Lucia explica que ao criar materiais didaticos pedagodgicos, sua
proposta ¢ dar significado a matematica trabalhada nas aulas, sendo importante no
processo de ensino e aprendizagem. Por essa razdo, entendemos que o material ndo pode
ter um fim em si mesmo, sendo este um meio para se alcangar o objetivo pedagogico
almejado.

Dentre os materiais utilizados pelos docentes entrevistados, encontramos aqueles
que sdo comercializados, ou seja, que podem ser encontrados em lojas comerciais e
adquiridos para as instituicdes escolares, e aqueles que sdo produgdes proprias dos
professores, confeccionados com elementos de baixo custo como cola, papel, linhas,
palitos, entre outros. A experiéncia destes professores nos mostra que as mediagdes
promovidas através destes meios podem proporcionar aos estudantes com DV uma

melhor compreensao das tematicas estudadas em aula.
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Neste ponto, ressaltamos novamente os principios inclusivos, afirmando que os
alunos com DV tém a capacidade e o direito de participar dos processos educacionais ao
lado de seus colegas videntes, entretanto, devemos levar em conta as suas especificidades,
de modo que possamos saber por onde conduzi-los no aprendizado (VIGOTSKI, 2021).
Nesse caso, observamos nas narrativas uma énfase na exploracao do sistema haptico que
permite ao estudante cego explorar um objeto em questdo, num processo de aprendizado
semelhante ao de um aluno vidente ao observar os detalhes de algo que lhe ¢ posto diante
dos olhos (OCHAITA; ROSA, 1995). Corroborando com este pensamento, Bernardo,

Garcez e Santos (2019) observam que os materiais tateis acessiveis

[...] sdo fundamentais para que possam ter acesso aos conteudos,
atividades e exercicios que exigem apelo visual dos estudantes, de
forma a participarem das aulas com mais autonomia. E também uma
forma de materializar o que é compreensivel aos olhos e possibilitar que
os alunos com DV possam participar ativamente das aulas, evitando que
fiquem renegados aos conceitos de forma teorica. (p.40)

Para Cerqueira e Ferreira (2000), um dos desafios fundamentais enfrentados pelos
estudantes com DV, especialmente os cegos, esta relacionado a dificuldade de contato
com o ambiente fisico, sendo necessaria a exposi¢cao destes alunos a materiais apropriados
que possam preencher as lacunas existentes na obtengdo de informagdes, contribuindo
para uma abordagem mais integrada e significativa do conhecimento. Como observa
Segadas et al (2023), o emprego destes materiais pode beneficiar nao apenas os estudantes
com DV, mas também todos os demais estudantes da turma, uma vez que tais recursos
estimulam um ambiente propicio a aprendizagem. Ao ter a disposicdo materiais
adequados as atividades propostas, os alunos tém a oportunidade de examinar possiveis
solugdes para as questoes, formular suposigoes e até realizar demonstragoes.

Dentre os recursos citados, abordaremos de inicio aqueles que sdo
comercializados e, em seguida, os que podem ser produzidos pelos proprios docentes
valendo-se de materiais de baixo custo.

Com relacdo ao primeiro grupo, ou seja, 0s recursos que sao comercializados e,
portanto, podem ser adquiridos no comércio pelo professor e pelas escolas, apresentamos
o multiplano, referenciado na entrevista do professor Pedro. Este material foi criado por
Ferronato (2002), que descreve a motivacdo para a sua elaboragdo em sua dissertacdo de
mestrado. Quando lecionava Calculo Diferencial e Integral a uma turma composta por 40

alunos, tendo entre estes um estudante cego, Ferronato encontrou dificuldades em atender
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as necessidades deste aluno, uma vez que o contetido da disciplina requeria a visualizagio
de graficos. Uma forma pensada para possibilitar ao estudante cego visualizar o que os
demais alunos enxergavam no quadro foi a criacdo de graficos artesanais, no entanto,
quem prepararia o material seria o proprio docente no dia anterior, entregando o recurso
pronto para o estudante que apenas faria a interpretagdo. Como a construcao do grafico ¢
um passo importante para a compreensao do conteudo, entregar o recurso pronto acaba
deixando falhas no processo de aprendizado. Buscando um meio de fornecer um material
adequado para que o estudante cego acompanhasse as aulas, Ferronato encontrou em uma
loja de material de constru¢cdo uma placa perfurada em linhas e colunas perpendiculares
que poderiam simular um plano cartesiano. Fazendo uso de rebites que poderiam ser
fixados nas placas, além de argolas e elasticos que, presos aos rebites, formariam os eixos
do plano, foi trabalhado com o aluno cego os conteudos relacionados as funcdes. De
acordo com Ferronato (2002), o material serviu para que o estudante acompanhasse as
aulas com sucesso, passando a ser divulgado em eventos ao longo do Brasil.

Vale ressaltar que com o tempo, esse material deixou seu aspecto inicialmente
artesanal, passando a ser fabricado com outros componentes ¢ vendido em lojas virtuais,
de modo que qualquer pessoa ou escola pode adquiri-lo. O multiplano também possui
uma versao em que os pinos que compdem o material possuem os nimeros em braille
gravados nele, possibilitando inclusive a formagdao dos algoritmos das operagdes
aritméticas, de maneira proxima ao que se faz no cubaritmo. As figuras 38 e¢ 39 mostram

exemplos do uso do multiplano.

Figura 39 - Multiplano formando uma parabola

Fonte: https://multiplano.com.br/multiplano-quem-somos/
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Figura 40 - Multiplano com pinos em braille, reproduzindo o algoritmo da divisdo

Fonte: https://multiplano.com.br/produto/kit-multiplano-braille/

Na experiéncia relatada pelo professor Pedro, o multiplano foi utilizado para o
ensino de trigonometria, cujo proposito era oferecer aos estudantes com DV as mesmas

oportunidades que eram oferecidas aos videntes.

(PEDRO) Eu trouxe o multiplano para a sala de aula e coloquei o
Digory e o André para manusea-lo e ensinar os alunos videntes a
interpretar todos os processos ali. Estavamos trabalhando com as leis
dos senos e dos cossenos. Eu consegui trabalhar com o multiplano em
sala de aula com esses meninos apresentando e ensinando aos alunos
videntes. Como ¢ que era a dindmica? Eles se sentavam na frente: o
Digory, o André e uma menina que tinha deficiéncia intelectual. Eu
trazia um multiplano para a sala de aula, e comegava a trabalhar em
grupos, com o Digory e o André apresentando o material aos demais.

Nesta situagao, o professor Pedro trouxe os dois estudantes com DV, além da aluna
que possuia deficiéncia intelectual, para participarem ativamente da aula em conjunto
com os demais, destacando-se o protagonismo dado a eles ao demonstrarem a frente da
turma como utilizar o multiplano. De acordo com a narrativa, uma das questoes propostas
a classe envolvia identificar o raio de uma circunferéncia em determinada situagao, sendo
resolvida pelos estudantes com DV por meio do recurso.

Na figura 41 a seguir, cedida pela professora Lucia, podemos observar outras
aplicacdes para o multiplano, onde os seus pinos estdo sendo dispostos em linhas e
colunas visando a compreensdo de uma das ideias da multiplicacdo: a multiplicagdo
retangular. Na mesma imagem vé-se um tabuleiro do multiplano em formato circular, que
pode ser utilizado para o ensino de dngulos na circunferéncia, trigonometria, entre outros

temas.
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Figura 41 - Estudante com DV fazendo a multiplicago retangular numa base do multiplano

Fonte: Acervo pessoal da professora Lucia

A professora Susana traz em seus comentarios o material dourado, reforcando que
este ¢ o seu recurso predileto. Sua criagdo se deu pela médica e educadora italiana Maria
Montessori (1870 — 1952) por volta do inicio do século XX, com o proposito de auxiliar
na aprendizagem matematica de criancas com deficiéncia. Ele consiste em quatro tipo de
pecas, que incluem o cubo menor que representa a unidade, a barra (que equivale a dez
cubos menores, logo corresponde a uma unidade de dezena), a placa (equivalente a dez
barras ou cem cubos menores, ou seja, representa uma unidade de centena) e o cubo maior
(que corresponde a dez placas ou cem barras ou mil cubos menores, representando a
unidade de milhar). Geralmente, ele ¢ empregado nas s€ries iniciais para auxiliar os
alunos na compreensdo das operacdes de adi¢do e subtracdo, bem como em diversas
outras atividades. Por justamente ser professora dos anos iniciais do ensino fundamental,
a predilecdo de Susana por este recurso justifica-se, uma vez que o estudo dos registros

numeéricos e as operagdes fundamentais sao abordados nestes anos.

Figura 42 - Material dourado usado pela professora Susana

Fonte: arquivo pessoal
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O material dourado, de acordo com Fernandes et al (2006), tem como objetivo
concretizar a logica do conceito do sistema de numeragdo decimal, culminando no estudo
das quatro operagdes fundamentais. Este e outros recursos similares t€ém sua importancia
para a formagao do conceito de numero, “desenvolvendo habilidades importantes para a
posterior compreensdo de conceitos algoritmicos e de aprendizagem do soroban” (p.43).
Para Fernandes et al (2006), ele pode ser adotado com introdugdo para facilitar o ensino
dos calculos, servindo como um “pré-soroban”.

Em nossa experiéncia no ensino a estudantes com DV, destacamos outros trés
materiais pedagogicos que sdo comercializados, mas que ndo foram mencionados pelos
professores nas entrevistas. Estes recursos sao utilizados com muita frequéncia no IBC,
sendo igualmente uteis para o ensino de matematica tanto para pessoas com DV quanto
para videntes, uma vez que ao serem elaborados nao tinham como publico-alvo primério
os estudantes cegos ou com baixa visao.

O primeiro deles ¢ o geoplano, que pode servir como uma alternativa ao uso do
multiplano, uma vez que o seu custo nao ¢ tao elevado. Existem algumas variacdes ao
modelo quadrangular, podendo ser encontrado, inclusive, em formato circular, oval, entre

outros.

Figura 43 - Geoplano 11 x 11 com elasticos

Fonte: arquivo pessoal

O segundo recurso pedagogico recomendado ¢ o tangram, cujo uso € atrelado
normalmente a constru¢do de formas geométricas em virtude da composi¢ao de suas

pecas. No entanto outros temas relacionados a geometria podem ser ensinados como
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semelhanca e congruéncia de triangulos. Ele também pode ser usado para o ensino de

fragdes e para abordagem dos conceitos de area e perimetro (SEGADAS et al. 2023).

Figura 44 - Estudante com DV utilizando um tangram

Fonte: arquivo pessoal do professor Edmundo

Por ultimo, o disco de fragdes proporciona ndo somente uma abordagem visual da
representacdo de fragdes, mas também pode ser explorado de forma tatil. Em sua
narrativa, a professora Susana faz menc¢ao a um material de fragdes em EVA que costuma
utilizar com seus alunos. O seu uso permite que os estudantes com e sem DV representem

e comparem diferentes fra¢des, contribuindo assim para a consolidagao deste conceito.

Figura 45 - Disco de fragdes em madeira

Fonte: arquivo pessoal

Quando os entrevistados falam sobre producdo de materiais, entramos em uma
categoria que trata da elaboragdo de recursos, normalmente feito pelos proprios docentes,

que visa tornar acessivel algum elemento do conteido ou alguma atividade. Durante a
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entrevista, o professor Edmundo cita a importancia de se construir materiais que sejam
acessiveis aos estudantes, e a professora Lucia menciona uma estratégia em que fez uso
de palitos e jujubas para falar de angulos entre segmentos, bem como de vértices e arestas
de figuras espaciais. Estes e outros tipos de estratégias e construgdes sao importantes para

o estudante com DV, como observam Kaleff e Rosa (2015)

A dificuldade de construgdo de uma imagem mental de um
conceito matematico ¢ ainda maior se pensarmos no aluno com
deficiéncia visual (cego ou com baixa-visdo), pois, para ele a
manipulagdo de um recurso concreto é imprescindivel para que,
por meio do tato, perceba a forma, o tamanho, as texturas etc.,
que vdo determinar as caracteristicas do elemento matematico
modelado no recurso manipulativo. (p.31)

Em outro momento de sua narrativa, a professora Lucia nos fala sobre uso de cola
para constru¢do de uma caixa em origami, menciona o uso de barbante e comenta sobre
um rolete de costura utilizado para fazer o relevo do telhado de um circo. Estes e outros
materiais de baixo custo também pode ser usados para fazer representagcdes em alto relevo
de figuras, tabelas e graficos, de modo que seja acessivel a pessoa com deficiéncia
visual™. Nesse caso, o recurso produzido é chamado de grafo-tatil (VIANNA; SANTOS,
2017).

Figura 46 - Estudante com DV utilizando um grafo-tatil feito com palitos de picolé e papéis texturizados

Fonte: Acervo do professor Edmundo

L As pesquisas realizadas no Projeto Funddo tém como caracteristica o uso de materiais de baixo custo para
a producdo de recursos acessiveis para o ensino de estudantes com DV e estudantes surdos. Destacamos
dois livros, sendo o primeiro sobre o ensino de contagem (SEGADAS et al, 2018) e o segundo sobre areas
e perimetros (SEGADAS et al, 2023) que podem exemplificar aos leitores meios de tornar atividades deste
tipo acessiveis a estes alunos.

216



Figura 47 - Material grafo-tatil feito para o ensino de sequéncias

Fonte: Acervo pessoal do professor Edmundo

Na sala da professora Susana havia um armario que continha alguns recursos
grafo-tateis disponibilizados pelo IBC. Esses materiais foram impressos em uma pelicula
transparente de PVC usando uma maquina de Thermoform, que faz reproducdes em
relevo por termovacuo. Primeiro, elabora-se um modelo daquilo que sera reproduzido
com materiais como cola, barbante, papéis texturizados, entre outros, formando uma
matriz. Depois, a matriz ¢ colocada no Thermoform, enquanto a pelicula de PVC aquecida
¢ posicionada sobre ela, adotando o seu contorno por meio de um sistema de vacuo. Apos
resfriar, o material ¢ retirado, tendo adquirido a forma da matriz. Vale destacar que o IBC
fornece esses materiais de modo gratuito as escolas e bibliotecas publicas, além de

instituicdes que ndo tenham fins lucrativos e que atendam pessoas com DV 2.

Figura 48 - Maquina de thermoform e peliculas em PVC

Fonte: arquivo pessoal

2 Maiores informacdes sobre como adquirir estes materiais de maneira gratuita podem ser encontradas em:
https://www.gov.br/ibc/pt-br/pesquisa-e-tecnologia/materiais-especializados- 1 /materiais-didaticos
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Na figura 49 a seguir, temos o exemplo de uma malha quadriculada feita no
Thermorform. Este material foi reproduzido de uma matriz feita com barbante, linha

encerada e um pequeno alfinete para marcar o encontro dos eixos conforme pode ser

observado na figura 50.

Figura 49 - Malha quadriculada feita no Thermoform

Fonte: arquivo pessoal

Figura 49 - Matriz da malha quadriculada da figura 49

Fonte: arquivo pessoal

O professor Pedro comenta em sua entrevista sobre a importancia de ndo apenas
construirmos antecipadamente estes materiais, mas de termos em maos meios que possam
suprir lacunas em caso de alguma davida ocorrida durante a explicagdo do conteudo ou

na resolucdo de alguma questdo.
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(PEDRO) Quando eu estou dando aula de matematica e alguém fala
alguma coisa diferente, como ¢ que vocé€ vai expor isso para aquele
aluno que tem deficiéncia visual? As vezes tem uma fala de um aluno
vidente e ai voc€ tem que dar um jeito para poder explicar. O que eu
fazia? Eu trazia para a sala de aula as folhas em braille e fazia os
desenhos, a parte pictorica mesmo, dos €ixos, as vezes da reta, as vezes
do comportamento das senoides e cossenoides se houvesse alguma
necessidade, tudo para resolver problemas que fossem fora do
planejamento. Entdo eu também daria essa informagdo para o
profissional, porque a gente prepara uma aula e, as vezes, ela sai
totalmente fora do que a gente quer, entdo leve material a parte para
vocé minimamente poder rabiscar, para ficar em relevo e ai ele poder
entender o que vocé esta falando.

Neste sentido, um recurso de baixo custo que pode ser elaborado pelo professor ¢

a tela de desenho, pois ela possibilita a representacao tatil de contornos de figuras

geométricas, conforme destacado por Segadas et al. (2023). Embora o professor Pedro

ndo tenha citado diretamente esse recurso, percebe-se em sua fala que ele faz uso de algo

similar, uma vez que este material ¢ constantemente utilizado pelos professores do IBC,

e Pedro comenta sobre as orientagdes que costuma receber de um docente desta escola.

Para construir esse recurso, sao necessarios uma placa de papeldo e um pedaco de

tela de mosquiteiro, fixados juntos por grampos. Dessa forma, ao colocarmos uma folha

de papel oficio sobre a tela e desenharmos com giz de cera ou um lapis uma linha ou

figura qualquer sobre a folha, o desenho torna-se perceptivel para o estudante por meio

Figura 50 - Tela de desenho

Fonte: arquivo pessoal

Mais uma vez reforcamos como estes recursos tateis sdo necessarios para

promover ao estudante com DV, especialmente o cego, o acesso aos conteudos visuais

que ndo lhe sdo possiveis. Para o estudante com baixa visdo, ¢ importante que os materiais
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apresentem as fontes ampliadas, além de cores contrastantes em seu corpo de maneira
que as informagdes graficas se destaquem uma das outras. Na maior parte das vezes, o
material artesanal construido para o estudante cego também atende o discente com baixa
visdo, necessitando que o docente coloque as informagdes textuais ndo apenas em braille,

mas também em escrita ampliada.

Figura 51 - Triangulo contornado por barbante com legenda ampliada e em braille

- Triangulo

Fonte: arquivo pessoal

Encerramos esta subse¢do com a fala da professora Lucia sobre o uso destes
materiais nao exclusivamente para estudantes com DV. Conforme defendemos ao longo
deste texto, esses recursos sdo Uteis € necessarios, contribuindo para a apreensdo de
conteudos matematicos por pessoas com DV, no entanto, a sua utilizagdo com estudantes
videntes nao deve ser vedada, podendo até ser estimulada pelo docente, empregando os
materiais a todos os presentes na sala, sem distingdo. Lucia destaca em dois momentos
que: “Se o material que eu estou fazendo vai alcangar o aluno que ndo enxerga, imagine
o beneficio que ele fara para o que enxerga” e “se o que a gente faz para o estudante cego
funciona, eu fico imaginando o efeito que isso ndo faria para um vidente”.

De fato, estimulamos que ao serem produzidos recursos para tornar acessiveis os
contetidos de matemadtica aos alunos com DV, caso seja possivel, também os forneca aos
videntes para que eles usufruam destes meios tateis. Como a professora Lucia observa,

estes também serdo grandemente beneficiados’®.

8 Em minha experiéncia no IBC, os alunos com baixa visio também se beneficiam dos recursos tateis
produzidos para estudantes cegos. Acredito que esses materiais devem ser compartilhados com toda a classe
para beneficio geral. Certa vez, em uma atividade do Projeto Fundao aplicada a estudantes videntes de uma
escola particular no RJ, o uso dos materiais tateis resultou em grande engajamento e auxiliou no
desenvolvimento do raciocinio nas tarefas.
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5.3.3.4 As Tecnologias Computacionais

A professora Licia e os professores Pedro e Edmundo também fizeram referéncias
ao uso de alguns recursos computacionais que podem ser utilizados no ambiente escolar,

seja para a preparacao de materiais, seja para o uso do proprio estudante na sala de aula.

(LUCIA) Inclusive me lembro que com apenas uma semana de
trabalho, teria que preparar uma prova para os estudantes e usar o
programa Braille Facil.

(PEDRO) Mas houve uma virada de chave enorme ai, porque nessa
época nos ja tinhamos os aplicativos Monet, o braille facil, e também o
Dosvox e 0o NVDA.

(EDMUNDO) No Pedro II eu gosto de usar o leitor de tela, acho mais
dindmico. Normalmente eu uso o Word ou entdo o Bloco de Notas para
colocar alguma situagdo-problema que o aluno vai ter que resolver e
eles usam o NVDA para fazer a leitura, respondendo no Bloco de Notas
mesmo.

Como j& abordamos anteriormente, o fato de usarmos algum tipo de recurso,
nesse caso, tecnologico, nao implica necessariamente que estamos fazendo uso de uma
TA, embora existam recursos tecnologicos que podem ser assim considerados. De acordo
com Galvao Filho e Damasceno (2008), as Tecnologias de Informacao e Comunicagao
(TIC) podem ser utilizadas como TA ou por meio de TA. No primeiro caso, podemos
considerar o proprio computador como um meio para que o estudante tenha acesso ao
conteudo. Um modo de exemplificar ¢ a utilizagdo do computador para registro das aulas,
como se fosse um caderno, em casos que o estudante ndo consegue utilizar lapis ou caneta
para escrever em um papel comum’®. O segundo caso se aplica quando o intuito é que o
estudante utilize o computador, necessitando de algum recurso para que consiga acessa-
lo, como um mouse especial, um teclado adaptado ou um software leitor de tela.

Nos relatos dos professores sdo citados o Braille Facil, o MONET, o NVDA ¢ o
DOSVOX. Esses quatro programas desempenham fungdes especificas, as quais serdo
expostas nos paragrafos subsequentes. Entretanto, ndo buscamos examind-los em

detalhes, sendo o0 nosso objetivo apresenta-los de maneira que os leitores se familiarizem

" Certa vez eu tive um estudante no IBC que possuia baixa visdo, mas por ter um problema motor, ele ndo
conseguia fazer registros no caderno. Na época, foi disponibilizado um computador que ficava na sala de
aula para que o aluno pudesse utiliza-lo para fazer os registros no Microsoft Word. Ao final da aula, o
conteudo era salvo em um pendrive que o estudante levava para casa.
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com as possibilidades de sua aplicagdo para o preparo de materiais e em aulas destinadas
a pessoas com DV.

O Braille Facil” é um software livre que possibilita a digitacdo e a impressdo de
textos em braille, ainda que os seus usudrios tenham conhecimentos basicos desse
Sistema de escrita. De acordo com Borges e Junior (2001), este programa foi financiado
com recursos provenientes do MEC/FNDE, no ambito do projeto do Livro Didatico em
Braille’®, tendo o seu desenvolvimento supervisionado pelo IBC e pela equipe do projeto
DOSVOX, que buscava a criacao de um programa de edi¢do braille e visualizagao rapida.
Segundo Duarte (2019), “a interface do programa ¢ relativamente simples e ndo difere de

um editor de textos comum, exceto pela visualizagdo da impressao em braille” (p.7).

Figura 52 — Tela inicial do software Braille Facil com menus e teclas de atalho
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Fonte: arquivo pessoal

Além de sua funcionalidade como editor de textos, o programa inclui um editor
para a criagdo de graficos. Também incorpora um simulador de teclado braille que
converte algumas teclas do computador em teclas de uma méaquina Perkins, possibilitando

que o usudrio escreva fazendo uso do codigo braille. Outro ponto de destaque ¢ a

5 O software Braille Facil estd disponivel para download no seguinte enderego eletronico:
http://intervox.nce.ufrj.br/brfacil/

6 A proposta do projeto do Livro Didatico em Braille ¢ permitir que os estudantes com DV recebessem

gratuitamente uma copia em braille dos mesmos livros que os demais estudantes videntes utilizavam
(BORGES, JUNIOR, 2001).
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capacidade de importar textos do bloco de notas do Windows que, uma vez digitado no
Braille Facil, pode ser visualizado simultaneamente em braille e impresso nos dois
formatos.

A professora Lucia comenta que, quando entrou no IBC, precisou preparar uma
avaliagdo para os alunos neste software. Sem saber como utiliza-lo, ela buscou videos
tutoriais na internet para que conseguisse entregar o que havia sido solicitado dentro do
prazo. Atualmente esse trabalho de transcricdo dos textos para o Sistema Braille ¢ feito
no IBC por um profissional chamado de transcritor. No entanto, como nem sempre esse
tipo de servico pode ser encontrado nas escolas espalhadas pelo Brasil, recomendamos
que o docente que ensina a estudantes com DV tenha um conhecimento basico da
funcionalidade do programa, de modo que possa utiliza-lo para produzir textos em braille.
E importante ressaltar a necessidade de uma impressora braille para que os materiais
possam ser impressos € entregues aos estudantes.

Vale destacar que embora ndo seja um programa especifico para desenhos, ¢
possivel construir graficos por meio dele, valendo-se dos caracteres do alfabeto braille,
como pode ser visto na figura 54 a seguir. Note que a letra “1”, formada pelos pontos
(123), foi utilizada para fazer o eixo vertical, e a letra “c”, composta pelos pontos (13),
para o eixo horizontal. O preenchimento das colunas foi feito com o “¢€”, cujos pontos

(123456) nos fornecem a cela completa.

Figura 53 — Exemplo de um grafico feito no software Braille Facil

Fonte: SANTOS (2022, p.95)

Apesar de atender com satisfagdo as condi¢des para a transcricdo e impressao de

textos em tinta para o braille, por ndo ser um programa proprio para desenhos, o Braille
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Fécil mostra-se limitado para a producdo de graficos e outras figuras que exigem mais
detalhes. Por essa razdo, conforme observado por Duarte (2014), foi necessario elaborar
um meio que “pudesse gerar graficos para impressdo em relevo a serem inseridos nos
livros, pois os graficos rudimentares, elaborados com a cela Braille, ja estavam obsoletos
diante das novas apresentacdes” (p.63).

Diante desta necessidade, foi criado o software livre Monet’’

, citado pela
professora Lucia e pelos professores Pedro e Edmundo, ¢ que pode ser encontrado para
download de modo gratuito na internet. Assim como o Braille Facil, esse software foi
elaborado dentro da proposta de atender ao Programa do Livro Didético em Braille, como
parte do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), e dentre a sua funcionalidade,
ele permite que o usuario desenhe os pontos braille de forma livre, importe imagens para

converté-las em relevo, crie graficos de fungdo, além de outras funcionalidades

disponiveis (BERNARDO, GARCEZ, SANTOS, 2019).

Figura 54 - Tela inicial do software Monet
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Fonte: arquivo pessoal

A seguir, na figura 56, temos 0 mesmo grafico visto anteriormente na figura 54,

dessa vez produzido no MONET.

™ O software Monet encontra-se disponivel para download no enderego eletrdnico:
http://www.acessibilidadebrasil.org.br/joomla/softwares?id=685
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Figura 55 - Grafico da figura 54 feito no software Monet
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Fonte: SANTOS (2022, p.96)

Santos (2022), em sua pesquisa de doutorado, apresentou a um estudante cego trés
tipos de grafo-tateis referentes a graficos estatisticos diversos (colunas, barras, setores,
linhas), mostrando-os também a docentes especialistas no ensino para alunos com DV, os
quais puderam contribuir com suas observacdes sobre os materiais elaborados. No resumo

de sua pesquisa, Santos destaca que, para estes professores,

os materiais produzidos de forma artesanal sdo essenciais para um
primeiro contato do aluno na leitura tatil de uma tabela ou grafico
estatistico, mas podem tornar-se inviaveis em termos de produc¢ao, pois
o professor que possui um maior niumero de alunos, tera que reproduzir
um numero de materiais igual ao nimero de estudantes que possui.
Assim, a maioria dos entrevistados julgaram que os grafo-tateis mais
vidveis, em termos didaticos, sdo os artesanais. Ja as representacdes
mais efetivas, em termos de producdo, sdo aquelas produzidas pelo
programa MONET, cuja efetividade também pode ser observada nas
entrevistas com o aluno cego participante desta pesquisa. (pag.6)

Dessa forma, podemos observar que o uso do MONET ¢ funcional por realizar
um desenho mais préximo ao original, ainda que os graficos artesanais tenham sido mais
bem conceituados. No entanto, a elabora¢do por meio deste software ¢ mais viavel uma
vez que permite a reproducdo em larga escala, bastando realizar a impressdo do material.

A professora Lucia nos chama a aten¢do ao fato de ser comum algumas pessoas
realizarem desenhos complexos no MONET, acreditando que eles fardo sentido ao

estudante cego.
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(LUCIA) Uma coisa interessante ¢ que muita gente acha que se fizer
um desenho o cego vai ver. O cego ndo enxerga com a mao. O cego 1é
em braille. Hoje em dia os meus alunos conseguem identificar bem os
desenhos, porque eu sempre uso muito barbante, ¢ quando faco os
desenhos no Monet, procuro estimula-los bem, mostrando também em
3D para eles. Eu sempre procuro fazer essa associagdo. Se quero um
cachorro, ele ndo vai conseguir somente pelo desenho entender que ali
¢ um cachorro. De jeito nenhum! Entio vocé tem que comegar a
explicar o desenho, fazendo uma audiodescricdo para ele.

Esse detalhe ¢ importante, pois se desejamos desenhar uma arvore para ilustrar
algum assunto, ao realizamos o desenho, nesse caso usando o MONET, e entregarmos ao
estudante cego, o desenho nao fara sentido inicialmente. Ainda que para uma pessoa
vidente o desenho esteja visualmente bem-produzido e similar a imagem de uma arvore,
para o cego este sera apenas um amontoado de pontos. E comum encontrarmos ilustragdes
em relevo nos livros infantis em braille que ndo sdo reconhecidas pelos estudantes cegos,
porque essas imagens sdo representacoes visuais desconhecidas por eles. Isso acontece
porque esses alunos fazem o reconhecimento da figura pelo tato ao perceberem o seu
contorno, € o contornos de uma imagem desenhada no papel nem sempre correspondem
ao do objeto real (MELLO, 2020, p.348). Nessa situacdo, como destaca a professora
Lucia, o ideal ¢ realizar em conjunto ao desenho uma audiodescricdo da imagem, e se
possivel, apresentar um modelo real ou uma representacao tridimensional.

Merece ser destacado que os dois softwares comentados até o momento, Braille
Facil e MONET, sao exemplos de recursos tecnoldgicos digitais (RTD), mas ndo podem
ser consideradas um recurso de TA, embora os materiais produzidos a partir destes
possam assim ser considerados. Os outros dois citados pelos docentes, NVDA ¢ o
DOSVOX, sao softwares enquadrados na categoria de TA. Ao comentar sobre as
orientacdes que recebe de um amigo, docente do IBC, o professor Pedro diz que foi

apresentado a estes dois softwares.

(PEDRO) Se tenho algum problema e nao sei o que fazer, como
recorrer, eu pergunto ao Caspian: “O que vocé acha disso? O que eu
tenho que fazer?” E ai ele me apresentou alguns programas como o
NVDA e o Dosvox, que eu baixei e comecei a manusear, tentando
aprender.
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O NVDA"® (Non Visual Desktop Acess — Acesso ndo visual ao ambiente de
trabalho) citado pelos professores Pedro e Edmundo é um leitor de tela’® criado pelos
desenvolvedores Michael Curran e Jamie Teh, ambos cegos, no ano de 2006, como meio
de prover as pessoas cegas o0 acesso a educacdo e a informagao, bem como a possibilidade
de empregos, através do uso dos computadores. Como estes tipos de softwares eram
caros, eles decidiram desenvolver um que fosse disponibilizado gratuitamente, o qual foi
traduzido por voluntarios em mais de cinquenta e cinco linguas, estando presente em mais
de cento e setenta e cinco paises (CURRAN; TEH, 2023). E um tipo de TA que converte
os conteudos presentes na tela de aparelhos de celular, computadores e tablets, de modo
que estes se tornem audiveis por meio de um sintetizador de voz. Este programa ¢ facil
de ser instalado, podendo ser carregado em um pen drive.

Nas falas do professor Edmundo, observa-se um uso intensivo de leitores de tela

para que os estudantes possam ter acesso ao conteudo.

(EDMUNDO) O Arnaldo tem um bom dominio do teclado do
computador, entdo, muitas vezes eu preparo situacdes de aprendizagem
para ele usar o leitor de tela e isso tem funcionado muito bem. [...] as
duas meninas do nono ano [..] Eu deixo o computador com elas,
localizo a seta para cima e para baixo, e elas conseguem ter acesso as
questdes através do leitor de tela, escrevendo as respostas no braille
mesmo e me entregando a folha com as respostas.

Figura 56 - Estudante cego utilizando um computador com NVDA para ouvir as questdes digitadas,
enquanto faz uso de um material grafo-tatil

Fonte: Acervo pessoal do professor Edmundo

8 O NVDA pode ser encontrado disponivel para download em: https://www.nvaccess.org/download/

79 Existem ainda outros leitores de tela como o Jaws, Orca, entre outros, no entanto estes nfio sdo gratuitos.
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No entanto, como o préprio docente observa, existem algumas limitagdes dos

leitores de tela quando na leitura de certos contetidos matematicos.

(EDMUNDO) Agora eu estou tendo dificuldade de trabalhar
potenciacdo com as meninas do nono ano, porque o leitor de tela ndo
faz a leitura de modo correto por ter muito simbolo, poténcia, expoente,
expressao...

A dificuldade de trabalhar o contetido algébrico sera tema da se¢do 5.6, no entanto,
convém ressaltar a importancia do NVDA, bem como de outros leitores de tela, inclusive
os presentes nos smartphones como o Talkback® e o VoiceOver®!. Estas ferramentas de
TA desempenham um papel importante na promocdo da inclusdo digital, tornando
acessivel os contetidos disponiveis no computador, permitindo o acesso a textos diversos
contidos nos sites da internet. No entanto, conforme ja discutido, a sua utilizagdo nao
exclui a necessidade das pessoas com DV utilizar o Sistema Braille para ler e escrever.

E importante ressaltar que o seu uso ndo se restringe exclusivamente a pessoas
com DV, sendo aplicavel também a individuos que enfrentam dificuldades na leitura de
textos no computador, como aqueles com dislexia, idosos e outros. Dessa forma, garante-
se a igualdade de acesso a informagao para todas as pessoas.

Por fim, 0 DOSVOX®? apresenta-se mais do que um leitor de tela, configurando-
se como um Sistema Operacional para computadores. Ele oferece a capacidade de redigir
textos no Edivox, criar planilhas no Planivox, entre outros variados recursos, além de
disponibilizar jogos educativos que podem ser ajustados conforme as preferéncias do
usudrio. O Sistema DOSVOX também possibilita a formatagdo e impressao de textos em
braille, incluindo recursos como uma agenda telefonica entre outras funcionalidades. Ele
¢ gratuito e de facil manuseio, tendo sido desenvolvido no Nucleo de computacdo

eletronica (NCE) da UFRIJ pelo professor José Antonio Borges e sua equipe®. O

8 O Talkback encontra-se presente nos smartphones com sistema Android. Ele pode ser ativado no menu
de acessibilidade do aparelho. Vale destacar que neste menu existe também a opg¢ao de ampliar a tela, mudar
as fontes e o contraste das cores, sendo importante para a pessoa com baixa visao.

81 O VoiceOver est4 presente nos smartphone com o sistema I0S.

82 0 DOSVOX pode ser baixado gratuitamente em: http:/intervox.nce.ufij.br/dosvox/download.htm.

8 De acordo com Borges (1996), “O sistema DOSVOX evoluiu a partir do trabalho de Marcelo Pimentel
Pinheiro, estudante de informatica cego, e que desenvolveu o editor de textos do sistema. [...] O projeto é
resultado do esforgo de muitas pessoas, entre as quais se destacam o Eng. Diogo Fujio Takano, projetista
do sintetizador de custo baixo e o analista Orlando José Rodrigues Alves (in memorium) desenvolvedor de
grande parte do sistema, e Luiz Candido Pereira Castro (in memorium), também cego, que foi o responsavel
pela distribui¢do do DOSVOX para o Brasil.” (p.3)
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DOSVOX conta com uma grande comunidade de usudrios tanto no Brasil e em alguns

paises da América Latina.

Figura 57 - Tela inicial do DOSVOX com menu de opgdes
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Fonte: arquivo pessoal

Conforme mencionado, o DOSVOX nao se enquadra estritamente como um leitor
de tela, pois a leitura ¢ realizada diretamente em seu proprio ambiente, ndo na tela de
maneira geral. Ao empregarmos o Webvox, a pagina da internet ¢ carregada para dentro
do ambiente do DOSVOX, permitindo, assim, a leitura do conteudo.

Em suas falas, o professor Pedro menciona o DOSVOX em cinco ocasides,
ressaltando seu uso com os dois alunos com DV da turma de 2019, além de ter sido
empregado com um estudante cego chamado Eustaquio, no ano de 2021, durante as aulas

remotas devido a pandemia.

(PEDRO) O Eustaquio conseguiu um certo aprendizado em
matematica, mesmo online, mesmo com as multiplas deficiéncias.
Conseguimos utilizar o Dosvox com ele, mais especificamente a
calculadora. E ele tinha que ter alguém do lado dele para o ajudar a
manusear o computador porque ele ndo enxergava.

De fato, estudos como a dissertagao de Barros (2021), sobre o uso do Contavox
por trés criancas cegas do Ensino Fundamental de uma escola em Belém (PA), o trabalho
de Della Libera e Silva (2017) sobre a utilizagdo do jogo Jogavox com estudantes do IBC,
e o artigo de Carvalho, Pontes e Batista (2018) referente a um aluno cego do Ensino
Superior que utilizou o DOSVOX em seus estudos, evidenciam a importancia e a

funcionalidade desse Sistema. Vale destacar o depoimento do estudante mencionado no
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artigo de Carvalho, Pontes e Batista (2018), que destaca a relevancia do Sistema

DOSVOX para sua inclusdo e permanéncia no ambiente académico.

O sistema Dosvox ¢ muito importante para mim. Foi através dele que
eu ¢ minha orientadora fizemos todo meu trabalho de conclusdo de
curso. Ele foi muito importante, através dele consegui escutar tudo que
eu estava produzindo, bem como o que a minha orientadora solicitava
modificar. Ao longo do meu curso na Universidade, também utilizei
para ler livros, escrever atividades que eram solicitadas pelo professor.
(J.S, aluno do curso de ciéncias sociais, em 05 de julho de 2018)
(CARVALHO; PONTES; BATISTA, 2018, p.6)

Dessa forma, entendemos ser importante que a escola disponha de um laboratério
equipado com computadores acessiveis por meio de leitores de tela, como o NVDA, e
dotados do Sistema Operacional DOSVOX, para que os estudantes possam utiliza-los em

seu ambiente escolar. Como Pedro destaca, ao se referir a estrutura de sua escola,

(PEDRO) Nos temos dois computadores no Napne. Temos duas salas
de informatica. Temos computadores com o0 NVDA e com o Dosvox. A
gente tem a impressora braille se for preciso imprimir. A gente hoje tem
uma boa estrutura. Ja tem uns quatro ou cinco anos ai com essa estrutura
para trabalhar. Entdo eu posso dizer que nds somos abengoados, porque
temos estrutura fisica, temos estrutura para atendimento especializado...

Vale destacar que o campo dos RTD ¢ fonte constante de pesquisa, sendo que
outros programas vém sendo desenvolvidos com o objetivo de tornar acessivel por meio
da tecnologia, contetdos diversos que antes eram exclusivos as pessoas sem DV. Um
exemplo de pesquisas que estdo sendo desenvolvidas sdo os recentes SonoraMat®* e
Grafivox®, (DIAS; BORGES; SILVEIRA, 2019) desenvolvidos pelo NCE da UFRJ.

Encerramos esta se¢do sobre o uso de TA e de recursos pedagogicos ressaltando
que os meios disponiveis para tornar acessivel os conteudos das aulas de Matematica,
sejam materiais tateis comercializados, confeccionados pelos docentes ou mesmo
softwares para o acesso a informacao disponibilizada por computadores sao vastos, por
essa razdo nos limitamos a expor apenas os que foram mencionados pelos quatro
docentes. Nossa intencao foi trazer ao conhecimento de nossos leitores a existéncia desses
recursos utilizados e referenciados pelos professores entrevistados, mencionando sobre

como eles podem ser empregados para o ensino a alunos com DV.

8 O SonoraMat esta disponivel para download em http://intervox.nce.uftj.br/sonoramat/

8 O Grafivox pode ser encontrado dentro do Sistema Dosvox
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Cremos também que, aliado as ferramentas ja existentes e citadas nesta tese, ¢
sempre importante destacar a criatividade docente na confec¢do de outros recursos para
tornar o conteudo de suas aulas acessiveis, de modo que os estudantes incluidos possam

participar das atividades propostas em conjunto com os demais alunos da classe.

5.4 O Ensino de Matematica em contexto remoto

Durante a gravagdo das entrevistas narrativas, um assunto que veio a tona,
instigado por uma das questdes imanentes, foi o ensino de matematica para estudantes
com DV em um contexto remoto, em virtude da pandemia de Covid-19. Naquela ocasido,
as aulas que ocorriam de modo presencial passaram a acontecer de maneira remota®®,
inicialmente como uma medida de emergéncia. No entanto, com a continuidade do estado
pandémico, ela prolongou-se até¢ que as condi¢des sanitarias possibilitassem um retorno
seguro ao modelo presencial, afetando dessa maneira os anos letivos de 2020 e 2021%’.

Durante a gravacdo das entrevistas, os quatro docentes compartilharam suas
experiéncias sobre como se deu o ensino nesse periodo, destacando algumas das
dificuldades que encontraram. Tanto Edmundo quanto Susana descreveram ter sido um
tempo bastante dificil. A professora Lucia citou a sua dificuldade em lidar com a internet
e o seu sentimento de desespero por ter que ensinar conteudos de geometria, enquanto
Pedro destaca a frustragao por ndo estar preparado para enfrentar o momento pandémico.
Apesar da experiéncia destes docentes no ensino a estudantes com DV, aquela era uma

situagdo nunca vivenciada, e para a qual eles nao se viam preparados.

(LUCIA) Em 2020, quando teve a pandemia, um enorme desafio surgiu
que impactou todo o mundo, principalmente na educagdo: dar aulas de
modo remoto. Mas no meu caso, como eu iria ministrar aulas remotas
para pessoas com deficiéncia visual? Isso pegou todo mundo de
surpresa e, de repente, eu me vi tendo que ficar na frente de uma tela,
sabendo que atras dela tinha um estudante esperando por uma aula de
geometria. Eu entrei num desespero total!

8 De acordo com Marques (2021), o ensino remoto constitui-se por qualquer conjunto de praticas
pedagdgicas que, por meio das tecnologias digitais de informag@o e comunicacdo, substituem praticas da
modalidade presencial.

87 Em margo de 2020, o Brasil passou a ser afetado pela pandemia global da covid-19, apresentando altos
indices tanto de contagio quanto de mortes. , mergulhando o pais em uma grave crise sanitaria, politica e
econdmica. Como meio de conter o alastramento da doenga, uma das medidas tomadas foi o fechamento
total das atividades comerciais e educacionais.
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(PEDRO) A frustracdo que eu tive tem relagdo com o momento
pandémico, porque nds ndo nos preparamos. Ninguém imaginava um
momento como esse.

Importa frisar que, no ensino a estudantes com DV, especialmente os cegos, a
exclusdo escolar pode ter se intensificado durante a pandemia. As informagdes das aulas
eram frequentemente disponibilizadas em plataformas como Moodle ou Google Sala de
Aula, além de ser necessario o acesso as salas de videoconferéncias realizadas no Zoom
ou Google Meet para participagio dos momentos sincronos®. Entretanto, nem sempre
esses recursos estao acessiveis as pessoas com DV, seja por desconhecimento, seja pela
falta de um computador com requisitos minimos que possibilitem o seu uso. Conforme
indica Stevanim (2021), a demanda pelo uso dos RTD evidenciou a desigualdade entre os
estudantes, pois muitos ficaram impossibilitados de acessar o tipo de educacao que estava
sendo oferecida. No caso daqueles com DV, essa percepcao encontra-se nas experiéncias
relatadas pela professora Lucia, em que muitos dos alunos sequer tinham um aparelho de

celular ou internet adequados para participar das atividades.

(LUCIA) [...] Tinha aluno com a bateria amarrada para conseguir falar,
e mesmo assim ele ndo faltava a minha aula. Tinha aluno que ficava em
cima de uma cama assistindo a aula, segurando o telefone, e as vezes
quando ele ia espirrar, o telefone pulava e ele ficava procurando onde
estava o celular. Tinha aluno que precisava segurar a bateria, porque se
ela caisse o telefone nao funcionaria.

A necessidade de bons recursos tecnoldgicos e de acesso a internet para conexao
eram requisitos fundamentais para o bom andamento do ensino remoto, caso contrario,
haveria uma dificuldade na apresentacdo dos contetidos escolares, pois ao nao conseguir
se conectar, o aluno nao poderia participar das aulas e das atividades.

Um segundo ponto que pode justificar o aumento da exclusdo diz respeito a
auséncia de recursos tateis acessiveis, os quais, conforme observamos na se¢ao 5.3.3.3,
se revelam de grande importancia para a apreensdo dos conteidos matematicos ensinados.
Pelo fato de os estudantes estarem distantes, as ferramentas que normalmente sdo
utilizadas nas aulas presenciais estavam indisponiveis, o que pode ter deixado lacunas na

compreensdo dos conteudos trabalhados. Embora o uso de recursos tecnolégicos, como

8 Durante o ensino remoto, os termos “aulas sincronas e assincronas” passaram a fazer parte do vocabulério
de estudantes e docentes. O primeiro refere-se as aulas que aconteciam em tempo real, com interagdes ao
vivo no ambiente virtual, enquanto o segundo diz respeito as aulas gravadas que eram disponibilizadas para
serem assistidas em momento posterior as gravacdes.
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os leitores de telas, possa tornar acessiveis os arquivos de textos com os contetidos das
disciplinas enviados, existem informagdes importantes dos temas em estudo que nao
podem ser totalmente compreendidas por este meio somente.

Tomemos como exemplo uma aula que aborda a apresentagcdo dos poligonos ¢
suas propriedades. Na discussdo sobre o hexagono, seria esperado que o docente
projetasse a imagem desse poligono na tela do computador, enquanto oralmente o
descreve como uma figura plana com seis lados. Ele também explicaria que, se o
hexagono for regular, todos os seis lados teriam a mesma medida e os dngulos internos,
120°. Apesar de as informacdes apresentadas na projecdo e na descricao oral serem
detalhadas e precisas, para os estudantes cegos, acompanhar essas informagoes seria
impraticavel se eles nunca tivessem tido contato com uma figura dessa natureza. Portanto,
torna-se essencial que lhes seja disponibilizado um material tatil acessivel com o poligono
estudado para que o conceito antes abstrato, seja internalizado de forma concreta.

Por essa razao, quando o professor Pedro fala de sua frustracdo, ele se refere ao
fato de ndo ter disponibilizado os materiais acessiveis antes do inicio do isolamento
social. Ele menciona ser esse um tema importante a ser discutido com os demais

professores de sua institui¢ao, visando prepararem-se para uma situacao similar no futuro.

(PEDRO) Alias, isso ¢ até uma coisa bacana para refletirmos hoje, ¢ eu
pretendo trazer isso [...] para discutir com a equipe sobre a produgdo de
material para aulas remotas. H4 dois anos foi assim, e agora estamos
retornando para o presencial, mas pode ser que a pandemia volte algum
dia ou volte daqui a seis meses, ou volte daqui a dez anos e a gente
precise minimamente ter material para os alunos. “Olha so6, vai entrar
de novo a pandemia e nos vamos ficar de modo remoto. Entao aqui esta
o0 seu material!”.

Por trabalhar nos primeiros anos do Ensino Fundamental, a professora Susana lida
também com a alfabetizagdo em braille. Assim, ao comentar sobre as dificuldades do
ensino remoto, ela faz referéncia ao processo de ensinar uma crianga cega a ler e escrever

neste Sistema a distancia.

(SUSANA) [...] eu lembro que quando nos saimos no dia treze de margo
de 2020, eu pensei: “Meu Deus, eu espero que a gente pare por pouco
tempo, porque eu preciso que os meus alunos se desenvolvam no
braille”. Nos estdvamos iniciando a alfabetizagdo e alguns alunos
estavam sendo alfabetizados com muita dificuldade. E ai, como € que
vai ser? O tempo passou e a gente foi trabalhando de forma remota, mas
ndo tem como se trabalhar o braille assim, a distancia. Vocé€ pode até
passar os pontos para a crianga, mas nao tem como vocé ter um trabalho
mais efetivo.
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As dificuldades encontradas por estes docentes remetem a um contexto de ensino
em que a figura do professor mediando presencialmente a aprendizagem ¢ vista como
fundamental. Assim, encontrar-se distante do aluno com DV, tendo, a principio, apenas a
voz para guid-lo no ensino de contetidos predominantemente visuais, resultou em uma
sensagdo de impoténcia e frustragdo® para os professores, que se viam incapazes de
atender adequadamente as particularidades de seus estudantes.

O apoio dos responsaveis foi um fator importante para o desenvolvimento dos
alunos, conforme a professora Susana destaca em sua fala ao dizer que teve “‘um apoio
muito grande dos responsaveis. Nos faziamos videoconferéncias e os pais assistiam a aula
com os filhos e comigo, o que facilitava bastante”. Embora ideal, este nem sempre € o
retrato da realidade em nosso pais, no entanto, podemos perceber a importancia da
mediacao presencial para uma melhor apreensdo do conteudo estudado.

A experiéncia relatada pelo professor Edmundo nos mostra o seu trabalho de
atendimento realizado no Napne do CPII em que leciona, refor¢cando o uso do leitor de
tela e a impossibilidade de utilizar recursos tateis, com excecdo do soroban que o aluno
também dispunha em sua residéncia. Dessa forma, o docente nos mostra como o ensino

limitou-se a uma exposi¢ao verbal.

(EDMUNDO) O atendimento na pandemia foi bem dificil. Para o Erlian
¢ 0 Miraz, eu passava alguma situagdo-problema através do chat e que
tivesse relagdo com o conteudo que eles estavam trabalhando nas aulas
remotas da sala regular. Eu pedia para o Erlian resolver uma situacao
problema através da linguagem mesmo, e ele ndo escrevia nada, apenas
falava: “ah ¢ isso... entdo eu tenho que fazer isso outro”. E foi muito
nessa troca de conversa mesmo, funcionando bem tanto com ele quanto
com o Miraz, ainda mais pelo fato de serem alunos que tém facilidade
com a matemadtica. Eu mandava alguma coisa, e eles usavam o leitor de
tela, e ficava nessa troca. Com o Tirian eu cheguei a trabalhar usando o
soroban também. A gente ndo tinha a possibilidade de trabalhar o tatil,
porque estavamos distantes, entdo a gente trabalhava com o soroban
dando uma lista de operacdes para ele fazer e eu ia auxiliando, tirando
as duvidas que ele estava tendo, mas era bem assim na linguagem
mesmo, na conversa.

Nas aulas remotas, em que a abordagem do conteudo muitas vezes se limita ao

que ¢ dito e exposto na tela dos aparelhos eletronicos, as informagdes chegam a estes

8 Eu lembro que durante a pandemia precisei ensinar a uma turma de nono ano, em uma aula remota, as
razdes trigonométricas em um tridngulo retangulo. Depois de um bom tempo explicando as razdes entre os
catetos e a hipotenusa do tridngulo, um certo estudante interrompeu a minha fala e disse: “Professor, a gente
sabe que o senhor explica bem, mas sinceramente, eu ndo estou entendendo nada!”. A minha resposta para
ele foi: “Acho que nem eu estou entendendo!”. Na verdade, eu ndo estava conseguindo explicar o contetido
sem fazer uso de um tridngulo retdngulo fisico na mao dos estudantes.
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alunos somente pelo sistema auditivo, por meio da voz dos professores no momento de
ensino ou pela leitura de um documento de texto acessivel realizado pelos aplicativos de
leitores de tela. Dependendo do contetido exposto, estes meios sdo insuficientes para que
haja uma devida assimilagdo do objeto estudado. Uma das falas da professora Lucia
destaca a necessidade de aprender a dar aula remota, isto é, buscar novos meios para

alcancar o estudante com DV.

(LUCIA) Sempre repetia comigo mesma: “Tenho que aprender a dar
aula remota”. Eu estava com turmas de geometria, ¢ a dificuldade era
enorme! Eu precisava encontrar recursos para alcanga-los!

Esta fala provavelmente fez coro as vozes de muitos outros docentes que, para se
adequarem ao momento, precisaram rever suas metodologias para o ensino a estes
estudantes. No caso do professor Pedro, o ano letivo anterior a pandemia havia sido muito
satisfatorio ao ensinar trigonometria em uma classe com dois estudantes com DV
incluidos, um cego e outro com baixa visdo, fazendo uso do multiplano. Entretanto, no
ano seguinte, com uma nova classe com outros alunos com DV incluidos e estudando no
formato remoto, como ensinar novamente trigonometria sem 0s recursos tateis ja
estabelecidos? A estratégia utilizada teve como base uma metodologia ativa na qual os
estudantes, orientados pelo professor, fariam a construg¢do do circulo trigonométrico em
suas casas. O aprendizado partiria da confec¢ao do material pelos alunos, para que dessa
forma os elementos do circulo e as propriedades trigonométricas fossem exploradas.

Infelizmente a experiéncia bem-sucedida do ano anterior nao conseguiu ser repetida.

(PEDRO) Qual era o meu problema? Eles eram alunos com deficiéncia
visual e eu estava do outro lado da tela, estava na telinha deles. Eles ndo
tinham nada palpavel, o minimo para poder tatear e dizer o que estava
acontecendo e assim podermos dialogar. Entdo fazer o estudo de
trigonometria era muito complicado, porque havia um apelo visual
grande. Eu falei: “Vou fazer uma proposta make para eles”, entdo eu
criei todos os espagos para a criagdo do circulo trigonométrico. S6 que
esse foi um momento muito dificil para todo mundo, tanto para eles
quanto para a gente. Fazer essa proposta de modo remoto ¢ muito
diferente do que quando nés estamos com o aluno presencialmente. “O,
vamos construir, vamos fazer isso. E ai, o que vocé achou? O que vocé
estd observando? O que vocé acha?” Esse aprendizado maker ja ¢
dificil, e para eles, estando longe e sendo cegos, eu ndo consegui trazer
isso para essa sala de aula. Eles até comegaram a construir o circulo,
mas nds nao conseguimos avangar mais do que isso.
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No caso da professora Lucia, a estratégia para participar os estudantes com DV
nas aulas remotas envolveu a gamificagdo. De acordo com Kapp (2012), este tipo de
recurso busca “envolver as pessoas, motivar a agdo, promover o aprendizado e resolver
problemas” (p.10). Dessa forma, Lucia passou a criar jogos de perguntas no power point,
cujo conteudo era o assunto trabalhado nas aulas da semana. Conforme as perguntas eram

respondidas, o aluno passava para o nivel seguinte.

(LUCIA) Nessa pandemia eu usei muito a gamificagdo. Isso foi um
auxilio muito grande. Toda minha aula tinha uma gamificagdo. Eu fazia
meus jogos no PowerPoint, principalmente jogos de roleta, ¢ usava
muito audio com eles. Toda aula eu fazia um jogo no PowerPoint para
eles, e até hoje eles falam dos jogos. Entao, para mim, na pandemia, o
que me salvou foi a gamificagdo, as historias, os audios. Eu falava para
eles ndo esquecerem a minha voz dos exercicios. Eu gravava e colocava
14. Isso me ajudou muito durante a pandemia.

De acordo com sua narrativa, os alunos comecaram, apesar das dificuldades, a
participar mais ativamente das aulas. A estratégia para motiva-los havia sido bem-
sucedida, no entanto, havia uma tensdo em saber se os estudantes estavam realmente
entendendo os conteudos. O uso de jogos como estratégia para motivar o aprendizado da
matematica encontra espaco na literatura académica (GRANDO, 2000), sendo
igualmente importante para o aprendizado de estudantes com DV (NERY; SA, 2019). No
entanto, o jogo nao pode ter um fim em si mesmo, mas precisa ser visto como um meio
possivel para se alcancar os objetivos propostos. Conforme observam Fiorentini ¢ Miorim
(1990), ““a simples introdugdo de jogos ou atividades no ensino da matematica nao garante
uma melhor aprendizagem desta disciplina” (p.9). Destacamos uma percep¢ao da
professora Lucia logo depois dos primeiros contatos com os estudantes apds o retorno as

aulas presenciais.

(LUCIA) [...] parece que os estudantes esqueceram de fazer contas de
dividir, de multiplicar. Ai eu fico meio que me reavaliando: “Sera que
eu pensei que ele aprendeu, mas ndo aprendeu?”

Uma vez que o ensino retornou ao formato presencial, Lucia percebeu que ficaram
lacunas no conhecimento matematico dos alunos referentes aos contetidos abordados nas
aulas remotas. Embora o uso dos jogos tivesse motivado a participag@o, o aprendizado

ndo foi o esperado. Apds o retorno presencial, ela comegou a rever os contetdos
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trabalhados nos dois anos de pandemia fazendo uso dos recursos pedagogicos que

utilizava anteriormente.

(LUCIA) Eu estou numa experiéncia na turma de nono ano em que eu
tive que voltar a parte que trabalhei com eles na pandemia sobre
equacdes. Naquela época eu ndo usei recursos fisicos com eles, so falei.
Eles entenderam expressdo algébrica, mas eu senti que eles so
entenderam bem as equagdes no momento que eu fiz a experiéncia da
balanga. Mostrei para eles a balanga de dois pratos e comecei a trabalhar
situa¢des mostrando um a um a balanga. [...] Para mim, o estudante cego
tem muito beneficio se o professor construir um material para ele
aprender. Se ele ndo tiver material, ndo adianta, principalmente em
geometria.

Nas narrativas obtidas, foi possivel identificar que o ensino remoto emergencial,
embora imprescindivel durante o periodo de isolamento social, ndo atendeu de forma
plena os estudantes com DV. Como enfatizado pelo relato do professor Pedro, muitos nao
estavam devidamente preparados para esse cenario. Ao longo daqueles dias, que se
estenderam por meses, nos deparamos com o desafio de explorar e experimentar diversas
ferramentas com o objetivo de viabilizar as atividades escolares, e os recursos
tecnologicos empregados durante esse processo mostraram-se de grande valor, sendo
ainda relevantes neste periodo pos-pandemia. E sempre importante destacar que os RTD
desempenharam um papel crucial ao proporcionar acesso a informacdes que,
anteriormente, estavam limitadas aqueles que podiam visualizd-las na internet, no
entanto, no que concerne ao acesso aos conteudos educacionais, reconhecemos a
importancia da via tatil como um meio relevante que nao pode ser desconsiderado.

Pedro e Lucia buscaram estratégias para minimizar as dificuldades encontradas
como a metodologia ativa proposta pelo primeiro e a gamificacio pela segunda, mas pela
experiéncia destes docentes, a auséncia de uma mediagdo presencial com o uso de
materiais tteis acessiveis impossibilitou o objetivo principal que era o de um

entendimento dos conteudos matematicos ensinados.

5.5 Refletindo sobre a formaciao docente: a busca e a difusdo de conhecimentos
especificos

Como salientamos na se¢do 2.2 desta tese, as grades curriculares dos cursos de
licenciatura em matematica que examinamos nem sempre contemplam uma formagao que
discuta de modo amplo as especificidades dos estudantes publico-alvo da Educacdo
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Especial. Ainda que algumas oferecam uma ou outra disciplina que aborde o tema, ou
mesmo estagios em escolas especializadas ou em escolas ndo-especializadas que possuam
alunos com deficiéncia inclusos, a amplitude deste campo de estudo torna os anos de
formacao inicial insuficientes para uma abordagem completa. Por essa razdo, em um
momento posterior da carreira, pode ser necessario que o docente necessite de algum tipo
de formagdo complementar que melhor o oriente acerca de uma situacdo especifica
observada em sala e para a qual ndo se sinta preparado. Como destaca o professor Pedro

em seu relato

(PEDRO) E precisamos de formag@o. O profissional hoje precisa de
formagdo. Ja existe uma formagdo em Libras, por exemplo, dentro das
proprias universidades e ja tem alguns cursos de graduagdo em
matematica que tém uma disciplina de inclus@o. Mas se ndo houver essa
formagdo dentro da propria graduagdo, nds temos que buscar essa
formagéo paralela ao trabalho.

Vale destacar que ndo estamos defendendo que todos os professores de
matematica se transformem em especialistas no campo da Educacao Especial, mas que
estejam conscientes de que em um algum momento de sua carreira, pode ser necessario
adquirir determinados saberes especificos que podem auxilia-los na pratica docente. Por
essa razao, entendemos ser interessante apontar alguns caminhos nesta se¢cdo, tomando
como base as narrativas desta tese.

Nesse sentido, queremos abordar dois pontos. O primeiro trata das iniciativas dos
docentes entrevistados em buscar meios que os ajudassem a lidar com situagdes que
requeriam um conhecimento especifico que entendiam nao possuir naquele momento. O
segundo ponto aborda a pratica de compartilhar esses saberes com outros professores,
num processo de difusdo do conhecimento a medida que estes sao percebidos.

Contudo, ¢ importante fazermos uma ressalva com respeito ao primeiro ponto.
Embora tratemos das iniciativas proprias dos professores entrevistados quanto ao
desenvolvimento de sua carreira docente, concordamos com Manrique et al (2022)
quando diz ser um sinal de comodismo cientifico afirmarmos que esse ¢ um caminho
simples ou pessoal somente. Ainda que seja necessario um interesse do professor em
aprimorar sua pratica e o reconhecimento desta necessidade, muitas vezes estes
apresentam dificuldades em participar de cursos e de agdes com esse objetivo em virtude
de uma jornada de trabalho intensa que limita o tempo, de uma péssima remuneracgao que

dificulta o investimento em sua formacao, da falta de incentivos que gera desmotivagao,
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da desigualdade social, entre outras razdes. Aqui cabe citar novamente o professor Pedro
ao observar como o fato de ser um docente de dedicacdo exclusiva o beneficia,
oportunizando meios para que ele possa desenvolver sua pratica, diferente do que

comumente se v€ no quadro educacional brasileiro.

(PEDRO) Se eu estivesse, por exemplo, em outra institui¢do, se eu
tivesse que trabalhar em varios lugares, se eu fosse mal remunerado,
quem sofreria com isso seriam duas pessoas: eu e os meus alunos.

De igual modo, reconhecemos também a importancia de agcdes externas oriundas
tanto de politicas publicas governamentais quanto das proprias instituicdes de ensino
locais que valorizem os professores € primem por sua formacao, oportunizando espagos
de reflexao e aprendizado. Neste caso, podemos citar o IBC, onde trabalha Lucia, que
oferece ndo apenas um regime de dedicacdo exclusiva a seus professores, mas também
continua formacao. Igualmente vale destacar uma agao particular da instituicao de ensino
em que trabalha a professora Susana, em que ¢ concedido a ela um espaco para falar sobre
a tematica da deficiéncia visual em reunides com os demais docentes da escola.

Retomando o primeiro ponto, dentre os quatro docentes entrevistados, a
professora Lucia foi uma das que mais fez mengao sobre a realizacao de cursos. Ela cita,
por exemplo, um curso de soroban no Consulado do Japao, anos antes de ingressar no
IBC, sem ao menos ter ciéncia de que um dia precisaria ensinar este instrumento a
estudantes com DV e a outros professores. Nessa situacao, ela ndo viu uma necessidade

iminente, mas movida por um desejo de aprender, matriculou-se no curso.

(LUCIA) Quando trabalhava no IESK, mesmo sem imaginar que um
dia seria professora de matematica de pessoas com deficiéncia visual,
encontrei um curso de soroban sendo oferecido no Consulado do Japao
RJ, exclusivo para pessoas videntes. Eu percorria cerca de 40 km de
Onibus s6 para chegar ao Consulado para fazer esse curso. Na época eu
ouvia falar desse instrumento, mas nunca tinha tido vivéncia no lidar
com ele, e ao fazer o curso acabei constatando a sua preciosidade como
recurso didatico auxiliar para a aprendizagem de calculos.

Ao trabalhar no Ceja, dentro do IBC, cujo publico era formado majoritariamente
por estudantes com DV, Lucia viu a possibilidade de aplicar o que aprendeu com seus
alunos, conhecimento este aperfeicoado posteriormente por um curso oferecido no
proprio IBC e direcionado ao uso do soroban para pessoas com DV. Ela conta que ao

solicitar a diretora do Ceja uma autorizacdo para aprender sobre as técnicas de soroban e
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o método de escrita em leitura em braille, a diretora se mostrou surpresa ao constatar que
pelo menos um dos docentes do curso estava empenhado em adquirir esse conhecimento.

Na sec¢do anterior, vimos que estar diante de uma situa¢do nao antes vivenciada e
que afetou seu trabalho docente, fez com que a professora Lucia buscasse outros meios
para ensinar seus alunos. Assim, ela buscou cursos de formagdo que oferecessem
orientacdes sobre como lidar com as tecnologias voltadas para o ensino remoto. Em sua
fala, nota-se ndo apenas sua iniciativa pessoal, mas agdes oriundas de escolas como o
CPIl, da Sociedade Brasileira de Ensino de Matematica (SBEM), governamentais por
meio da Escola Nacional de Administragdo Publica (Enap) e da prefeitura de Sobral no

estado do Ceara.

(LUCIA) Eu entrei num desespero total! Comecei a buscar varias
ferramentas digitais e metodologias ativas para usar em sala de aula, so
que para estudantes com deficiéncia visual. E assim comecei a me
inscrever em todos os cursos ¢ /ives que apareciam falando sobre ensino
remoto. Fiz curso de gravagdo de video aulas oferecidas pelo Colégio
Pedro II, um pela Enap sobre aulas remotas, um organizado pela SBEM
sobre ensino de matematica em ambientes virtuais, um curso de
aperfeicoamento em tecnologias na educacdo, ensino hibrido e
inovagao pedagogica que foi promovido pela prefeitura de Sobral, em
parceria com a Universidade Federal do Ceara, fiz um curso online
sobre ensino hibrido e aprendizagem baseada em jogos, passei a
conhecer o Canva, além de muitos outros. Em cada um que eu
participava, perturbava muito os professores dos cursos, porque eu
queria saber o que fazer com meus estudantes com deficiéncia visual.

Essa necessidade de obter um tipo de formacao especifica foi percebida pelo
professor Pedro ao precisar dar aula para dois estudantes com DV no CPII, sendo um
deles cego. Devido ao convénio existente com o IBC, uma oficina de braille foi oferecida
somente aos alunos da institui¢ao, mas Pedro, mesmo como professor, solicitou participar

do curso, sendo atendido no seu proposito.

(PEDRO) No ano seguinte eu tive contato com outros dois alunos com
DV e foi a partir dai que eu vi a necessidade de adquirir um minimo
formagdo. Por conta deles, eu falei: “Eu tenho que pelo menos saber ler
braille”. Entdo em 2019 eu fiz uma oficina de braille que o Instituto
Benjamin Constant, junto com o Pedro II, forneceu aqui no Napne do
colégio. Na ocasido veio uma pessoa especializada do IBC e ofereceu
um curso para os alunos, e eu falei: “Eu quero fazer também. Posso
fazer?”. Esse foi o primeiro momento que eu tive contato com a escrita
braille.

Ha situagdes em que o docente pode recorrer ao autodidatismo, como no caso do
professor Edmundo. Ele nos conta que aprendeu o braille e o soroban sozinho, por meio
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de materiais que conseguia ter acesso na internet. De fato, a leitura que as pessoas videntes
fazem do braille costuma ser uma leitura visual, e ndo necessariamente uma leitura tatil
tal como uma pessoa cega a realiza. Assim, ao deparar-se com os simbolos impressos no
papel, o uso de um alfabeto braille e do CMU o auxiliavam no processo de transcricao.

Como ja mencionado, vale destacar a iniciativa do proprio IBC em oferecer
formacgao para professores que desejam aprender sobre as especificidades do ensino a
estudantes com DV. Na institui¢ao sdo promovidos cursos gratuitos de pos-graduacao lato
sensu e stricto sensu, bem como de extensdo®’, que podem ser realizados por docentes de
diferentes regides do pais. Lucia nos fala que realizou alguns destes cursos de extensao
antes mesmo de vir a tornar-se professora do IBC. Pedro destaca que os cursos oferecidos
pela instituicao sdo de excelente qualidade. Edmundo cita dois que realizou recentemente:
Tecnologias educacionais digitais aplicadas a deficiéncia visual e Programas de
informatica na area de deficiéncia visual. Como observamos em sua narrativa, ele faz uso
constante destes recursos computacionais, o que pode ter relagdo direta com o
aprendizado adquirido nos cursos que realizou. Susana ndo faz men¢do a cursos
realizados, mas ela cita sua propria formagdo inicial em que estagiou durante algum
tempo no IBC. Ao realizar estes estagios, ela teve contato com as docentes da institui¢ao,
sendo orientada por elas na pratica de ensino a estudantes com DV. A essa formagao,
pode-se acrescer sua propria vivéncia como aluna durante a Educacao Infantil e Ensino
Fundamental. De certa forma, nos quatro relatos percebe-se a importancia do IBC como
instituicdo formadora na area da deficiéncia visual.

Uma contribuicao importante nos ¢ trazida pelo professor Pedro ao contar sobre a
influéncia de um amigo, que chamamos pelo nome ficticio de Caspian, docente do IBC,
que costuma auxilid-lo com relagao ao desenvolvimento de materiais entre outras ideias
sobre o ensino de matematica a estudantes com DV.

(PEDRO) Logo em seguida, entrei em contato com um amigo ja de
longa data, o qual eu tenho um carinho enorme, que é o Caspian. Entdo
o meu processo de formagdo passa a ser um processo de formagdo
continua com o Caspian, diretamente com ele. N&o era um processo
formal, onde vocé se matricula e assiste as aulas. E um processo
continuo de formacdo com o Caspian, porque ele tem uma vasta

experiéncia com alunos com deficiéncia visual. Primeiro porque ele
trabalha no IBC. Segundo, porque a formagao dele ¢ nessa linha.

% Estes cursos sdo variados, podendo ser oferecidos na modalidade presencial, remota, a distincia ou
hibrida. Maiores informagdes sobre os cursos, formatos, datas e vagas podem ser encontradas em
https://www.gov.br/ibc/pt-br/extensao/cursos.
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Esse processo de aprendizado, ainda que ndo seja oferecido dentro de um curso
oficial, ¢ um modo valido de se adquirir algum tipo de conhecimento especifico. E comum
os professores do IBC serem contactados por outros docentes que possuem alunos com
DV inclusos sobre como proceder em determinadas situagdes. A propria Lucia comenta
acerca do contato que recebeu de uma professora do estado do Pard que lhe pediu
orientacdes sobre como ensinar radicia¢do para um estudante cego que ndo sabia o
soroban.

O professor Pedro destaca que, diante das necessidades que surgem na sua sala de
aula, ele ¢ constantemente instruido por Caspian, recebendo orientacdes quanto ao trato

de contetidos e até mesmo de ferramentas que podem ser utilizadas.

(PEDRO) Quando surge alguma necessidade, eu acabo pegando o
celular e perguntando: “Caspian, me explica isso aqui, como € que eu
fago? O que eu tenho que fazer? O que vocé acha? Como é que eu
ensino isso?” E ele me orienta: “faz assim,...tenta desse jeito”. Entdo a
minha formagao acabou sendo uma formag@o que comegou com 0 curso
de braille, e ela ¢ continua, diretamente com uma pessoa que, pelo
menos para mim, ¢ uma referéncia no ensino de matematica para alunos
com deficiéncia visual aqui no Rio de Janeiro. Entdo a minha formagdo
mais especifica esta nesse ponto. Se tenho algum problema e ndo sei o
que fazer, como recorrer, eu pergunto ao Caspian: “O que vocé acha
disso? O que eu tenho que fazer?” E ai ele me apresentou alguns
programas como o NVDA e o Dosvox, que eu baixei e comecei a
manusear, tentando aprender.

Contudo, vale ressaltar que o proprio professor Caspian, ao entrar na institui¢ao,
teve a oportunidade de participar dos cursos oferecidos pelo IBC, assim como também a
professora Liicia realizou®. Ela cita em determinado momento que, quando o IBC oferece
cursos, ela ¢ sempre a primeira a se inscrever, tendo feito recentemente um curso de
producao de texto em braille. No caso tanto de Caspian quanto de Lucia, destacamos a
prontidao de ambos em disponibilizar seus conhecimentos a outros professores que os
procuram, beneficiando a pratica docente de Pedro, bem como da professora do Para.

Assim, ressaltamos como segundo ponto desta se¢do a necessidade de os docentes
perpetuarem estes saberes. Uma vez que receberam orientagdes quanto as especificidades

do alunado e acumularam experiéncias na area, cremos ser importante a difusdo desse

%1 Quando ingressei no IBC também precisei fazer alguns cursos que sdo obrigatorios a todos os docentes,
como o de Técnicas de Leitura e Escrita no Sistema Braille, Soroban, Baixa Visao, Orientagdo e Mobilidade,
Produgdo de Materiais entre outros.
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aprendizado a outros docentes, resultando em beneficios significativos a todos os
envolvidos no processo educacional.

Como exemplo presente nas narrativas obtidas, podemos citar a professora Lucia
que busca ministrar oficinas a um publico formado, em sua maioria, por docentes que
ensinam ou poderdo ensinar matematica para estudantes com DV. Em sua fala, ela nos
diz “eu gosto de dar essas oficinas, porque quanto mais divulgarmos o que fazemos e as
nossas experiéncias, isso so trara beneficios para os nossos alunos, para as pessoas cegas”.
Como ja citado, na escola em que Susana leciona, os professores se reinem em
determinados periodos para receberem orientacdes quanto aos trabalhos docentes,
cabendo a ela orienta-los sobre o ensino de estudantes com DV. Com relagao a Pedro, ele
nao apenas recebe orientacao de Caspian, mas também busca orientar outros professores

em sua escola, sendo procurado por eles em busca de orientagdes.

(PEDRO) Eu vejo as vezes os colegas perguntando “E ai? O que vocé
acha se eu fizer isso?” E por mais que eu nao concorde totalmente eu
sempre falo assim: “Manda ver! E isso ai!” Por qué? Porque a gente
tem que partir de alguma coisa. Pode ser que eu ndo parta mais daquele
momento, mas ele ndo partiu ainda. Entdo ele diz: “Vou fazer assim...
O que vocé acha?” E eu falo: “Faz assim... talvez... pensa de outro
jeito... transforma isso numa outra realidade”. Talvez eu possa estar uns
passos na frente, mas eu ndo deixo de incentivar. O professor fala: “Eu
vou fazer esse quadradinho assim” e eu respondo: “Vai la e faz! Depois
me diz ai se deu certo ou se ndo deu!”. A gente precisa ter essas
experimentagoes para depois poder dizer assim: “Nao deu certo! Deu
certo!”.

Vale ressaltar que, conforme mencionado por Pedro, ele e Caspian compartilharam
suas experiéncias com outros professores em um encontro de educagdo matematica no
Instituto Federal do Espirito Santo (IFES). A professora Lucia faz men¢do a um curso de
soroban que ministrou a professores que ndo eram do IBC. A participacdo em eventos
desse tipo também se mostra importante para a promog¢ao de uma pratica de ensino que
valorize as especificidades do alunado, primando pela inclusdo, uma vez que o publico
que a compdem € composto, em parte, por docentes que ainda ndo tiveram experiéncias

nessa area®.

92 Como professor do IBC e integrante do grupo de pesquisa do Projeto Fundio, também tive oportunidade
de compartilhar sobre o ensino de matematica a estudantes com DV em algumas institui¢des como por
exemplo, na Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), no Cefet de Nilopolis, na Unirio, bem
como em oficinas e minicursos de eventos como o EEMAT, ENEM, ENEMI, entre outros.
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Podemos dizer que, nestes casos, tanto Pedro quanto Lucia, Susana e Caspian
buscam atuar como multiplicadores®® do conhecimento que lhes foi transmitido. Isso nos
mostra como esse trabalho ¢ significativo, pois através do compartilhar de suas praticas,
estratégias podem ser implementadas por outros docentes, afetando seu ambiente
educacional. Como a professora Liicia observa ao falar sobre as oficinas que ministra,
“eu acho que isso ajuda o professor a descobrir novos modos, novas situagdes, ¢ de
repente, até ele modifica suas aulas para o aluno vidente”. Outro ponto a ser destacado ¢
que, ao multiplicar esses conhecimentos, o docente estimula o desenvolvimento
profissional de outros, como destacou o professor Pedro ao falar como os outros docentes
de sua instituicdo o procuram para serem orientados. Isso nos mostra como a pratica de
Pedro influencia seus pares na escola, inspirando-os a modificar suas abordagens. Como
reforga Imbernon (2011), quando os professores percebem que essas agdes formativas
repercutem na aprendizagem de seus estudantes, eles a entendem como um beneficio
individual e coletivo.

Encerramos esta secdo reconhecendo a amplitude destas discussdes sobre a
relevancia de uma formagao que prepare o professor para a pratica de uma Educagao
Especial e Inclusiva. Nao temos a intengdo de esgotar esta tematica valendo-se apenas
desta secdo. Entretanto, por entendermos que existem questdes especificas que precisam
ser consideradas para o processo de ensino e aprendizagem de estudantes com DV,
trouxemos algumas reflexdes baseadas nas narrativas obtidas, desejando apontar meios

que possam estimular e cooperar para a formagao docente.

5.6 Discussoes sobre a escrita matematica em braille

Durante a entrevista narrativa e¢ a leitura das textualizagdes, notamos que a
professora Lucia e o professor Edmundo fazem mengao a dificuldades percebidas quanto
a escrita matematica em braille, principalmente com relagao aos contetidos que envolvem

a algebra, os quais foram considerados dificeis de ensinar por estes dois docentes.

%3 Este termo, professor multiplicador, ¢ comumente utilizado no grupo de pesquisa do Projeto Funddo do
qual fago parte. Ele se refere aos professores que fazem parte do Projeto e que atuam ndo apenas
pesquisando, mas também divulgando as a¢des e pesquisas realizadas pelo grupo.
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(LUCIA) Fui percebendo até que certos contetidos de lgebra, como por
exemplo a divisdo de polindmios por polindémios, traziam muitas
dificuldades para o aluno cego por causa da quantidade de linhas
usadas, gastando até uma folha inteira para escrever o calculo. Eu
também considero esse tema bem dificil para o professor ensinar.

(EDMUNDO) Agora eu estou tendo dificuldade de trabalhar
potenciacdo com as meninas do nono ano, porque o leitor de tela ndo
faz a leitura de modo correto por ter muito simbolo, poténcia, expoente,
expressdo... E colocar isso no braille ndo ¢ tdo simples. Imagina colocar
“x? + 2x sobre x’ menos....” no braille para a pessoa entender. Nio é
simples. Essas coisas que t€m uma simbologia matematica mais dificil,
eu acabo tendo dificuldade de trabalhar com eles.

Para melhor entendermos estas dificuldades destacadas, € necessario discutirmos
algumas das particularidades referentes ao Sistema Braille e, em especial, a escrita
matematica. Um aspecto inicial a ser destacado € que esta € uma forma linear de escrita,
nao nos permitindo representar nimeros sobrescritos do mesmo modo como fazemos em
tinta. Em segundo lugar, ao escrevermos um algarismo, uma expressao ou mesmo um
calculo, o niamero de caracteres utilizados em braille ¢ maior do que a quantidade
empregada ao se escrever em tinta.

Como exemplo, vamos considerar a escrita da poténcia x> no Sistema Braille. Na
secdo 5.3.3.1 trouxemos o alfabeto braille na figura 30, comentando sobre como as letras
e os algarismos sao registrados na cela. Assim, para escrevermos a poténcia em questao,
devemos inicialmente anotar a letra “x”” em braille, que ¢é formada pelos pontos (1346).
Em seguida, ¢ necessario colocarmos o simbolo braille indicativo de poténcia formado
pelos pontos (16). Na sequéncia, registramos o algarismo dois, que representa o expoente,
sendo formado pelo sinal de nimero (3456) em uma cela e os pontos (12) em outra. Logo,
para representar x>, sdo utilizadas quatro celas em linha ao invés de dois caracteres como

em tinta. Isso pode ser observado na figura 59 a seguir.

Figura 58 - Representagio de x® no Sistema Braille

X2 e

Fonte: arquivo pessoal

Se desejarmos escrever x> + 1, precisamos acrescentar o sinal de adi¢io (235) e as

duas celas necessarias para representarmos o algarismo 1 (3456 1).
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Figura 59 - Representagdo de x*> + 1 no Sistema Braille

Fonte: arquivo pessoal

Por essa razdo, ao escrevermos e desenvolvermos um produto notavel em braille,

como por exemplo (x+1)% a expressdo transcrita terd muito mais caracteres do que a

redigida em tinta conforme a figura 61, a seguir, nos mostra.

Figura 60 - Desenvolvimento do produto notavel (x+1)? em braille

Sinalde Sinal de Sinal de
adicao adigéo adicao
elevadoa 2 Xelevado a2 2x 1
X 1
{_1_\ {_A_\ A S— 1 —— 1 A
A A
| |
i i
| | Sinal de
Abrindo o Fechando o igualdade
parénteses parénteses
comum comum

Fonte: arquivo pessoal

A leitura do estudante cego € realizada por meio do tato, cela por cela, deslocando-

se ao longo do texto, construindo assim o seu significado conforme a leitura ¢ realizada.

E como observado, o registro em braille requer um nimero maior de caracteres do que ao

escrevermos em tinta, logo o tempo para leitura também ¢ maior, conforme observam

Nolan e Kederys (1969),

[...] aunidade perceptiva no reconhecimento de palavras em braille ndo
¢ a forma inteira da palavra, mas o caractere braille individual. O
processo de reconhecimento de palavras parece ser um integrativo
sequencial, no qual o reconhecimento de palavras ¢ o resultado do
acumulo de informagdes ao longo de um intervalo temporal. De um
modo geral, o leitor braille acumula informagdes a medida que se move
de uma célula para outra, alguma integracdo dessas informagoes ¢ feita
a medida que essa sequéncia ocorre e, muitas vezes, uma quantidade
significativa de tempo € necessaria apds o ultimo caractere ser varrido
antes que todas as informagdes sejam integradas para chegar em uma
palavra percebida. (p.12)
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Ao realizar a leitura de uma equagdo algébrica para sua resolugdo, o aluno cego
necessita percorré-la algumas vezes para que os elementos em comum possam Sser
percebidos e agrupados, em um processo mais complexo que o realizado por um estudante
vidente. Por essa razdo, o professor Edmundo comenta sobre ndo ser simples essa maneira
de escrita, pois tem uma simbologia matematica mais dificil. Ele também comenta o fato
de que os leitores de tela nao realizam a leitura de maneira correta.

Com relagdo a professora Lucia, sua observacdao sobre a grande quantidade de
linhas utilizadas para se escrever um calculo algébrico é verdadeira, e para ilustrar essa
dificuldade, consideremos um exercicio retirado de um livro didatico do nono ano (IELZI;
DOLCE; MACHADO, 2022, p.63) no qual o estudante precisa, apds fazer a leitura de
uma fragdo algébrica, agrupar os termos comuns e observar a estrutura de modo a
identificar os produtos notaveis para entao fatorar a fracdo. Pelo fato da escrita ser linear,
representaremos a expressao na mesma linha, como uma divisdo. Na figura 62 temos a

atividade em tinta, e na figura 63, o texto da questdo e a fracdo em braille.

Figura 61 - Exercicio em tinta

6. No caderno, simplifique, empregando a fatoracao.
ax +ay

a)
ax + bx +ay + by

Fonte: (IEZZI, DOLCE; MACHADO, 2022, p.63)

Figura 62 - Exercicio da figura 62 transcrito em braille

Fonte: arquivo pessoal
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A escrita na expressdo em braille serd maior que a escrita em tinta porque além de
ser necessario fazer uso de simbolos que ndo s3o necessarios em tinta, existem outros que
requerem maior numero de celas para serem representados. Nesse exemplo, temos os
parénteses auxiliares® formados pelos pontos (26) no inicio da expressio do numerador
e pelos pontos (35) ao final. O mesmo acontece no inicio e no fim da expressdo do
denominador. Entre o numerador ¢ o denominador temos o sinal de divisdo (236),

separando-os.

Figura 63 — Expressdo da figura 62 em braille

Sinal de Sinal de Sinal de Sinal de Sinal de
adigao divisdo adicao adicédo adicao
ax by ax B ay by
1 | _l_\ {—;\ {—H | E——
{ \ [ 1 d E
_ - - - -~ - - - -- - -- - - - -
. .a : -~ - - - - - - - emaw - -
- - - e = - - - w -—n
A A
1 A — 1
i i : :
I ! ! '
) Fechando o 1 !
Abl:lndo o parénteses 1 !
parénteses auxiliar 1 I
auxiliar [ | 1
Abrindo o Fechando o
parénteses parénteses
auxiliar auxiliar

Fonte: arquivo pessoal

Nesta questdo, um estudante vidente consegue observar o numerador € o
denominador ao mesmo tempo. Dessa maneira, ele € capaz de notar que, no denominador
da fragdo, ¢ possivel colocar o fator “a” em evidéncia e o fator “b” em evidéncia,
reescrevendo-o da seguinte forma: a(x + y) + b(x + y). Em seguida, colocando-se em
evidéncia o termo (x + y), temos ao final o produto (a + b) + (x + y) no denominador.
De igual modo procede-se no numerador, pois ao colocar o fator “a” em evidéncia, ¢
possivel reescrever o numerador como o produto a(x + y). Por fim, os termos comuns

(x +y) presentes tanto no numerador quanto no numerador podem ser divididos,

resultando ao final na fragdo algébrica

a
(a+b)’

% Como a escrita ¢ linear, nesse caso utilizamos os parénteses auxiliares para separar o numerador do
denominador.
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Quadro 2 - Resolucdo da questdo em tinta e em braille

Expressio em tinta Expresséao em braile
ax + ay
ax+bx—|—ay—|—by T - P e s T weal I -
a(x+yj . - L -e - - . - L L . - - -e -
a(x+y)+b(x+y) .. '. ..:..: ." !':' ..--:..: .' :. . '. ..:'.: .' .’
a(x +y)
(a—i—b)(x-ky) " PRI TR N e - 4
a
a+b .: .Q :.. ‘.

Fonte: arquivo pessoal

Para um estudante cego, o processo de leitura das expressdes contidas no
numerador e no denominador de uma fracao algébrica precisam ser realizadas termo a
termo, necessitando muitas vezes, dependendo do tamanho da expressdo, retornar ao
inicio da leitura para perceber os termos em comuns. Ja o estudante vidente, devido a sua
visdo espacial que lhe permite observar o todo, ¢ capaz de perceber com mais facilidade
os fatores em comum, reagrupa-los e realizar a fatoragdo, chegando a fragao irredutivel.
No caso dos estudantes cegos, a auséncia da visao espacial os leva a percorrer diversas
vezes a equagao para encontrar os fatores em comum, em um processo que nao ¢ simples.
E pelo fato de a escrita em braille ndo ser linear, ndo faz sentido para o aluno cego “cortar”
o fator comum “de cima” com o “de baixo”.

Como destaca Anjos (2015) ao discorrer sobre as dificuldades dos estudantes

cegos em trabalhar com equacdes,

Ao analisar as informagOes apontadas até o momento € possivel
constatar que a nao-congruéncia semantica para o caso do estudante
cego, assim como para os estudantes visuais®®, pode prejudicar o
desenvolvimento dos célculos em matematica. Esse resultado serve
também para mostrar ao professor e a todos os interessados no ensino e
aprendizagem do estudante cego que ¢ necessario um tempo maior para
a resolucdo de alguns problemas em matematica. Sendo assim, isso

% A terminologia “estudantes visuais” aparece na dissertacdo de Anjos (2015) e faz referéncia a estudantes
que ndo possuem deficiéncia visual. Em nosso texto, nds chamamos de “estudantes videntes”.
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podera auxiliar professores que nunca lecionaram para estudantes cegos
e que ainda desconhecem as diferencas existentes entre a lingua natural
e o Braille. (p.101)

Por essa razao, reforcamos a importancia de um tempo maior para que o estudante
cego realize as questdes. Também ¢ necessario que o docente o incentive a realizar os
registros conforme resolve a questdo, pois dependendo da complexidade das equagdes,
apenas o registro mental ndo serd suficiente para dar sequéncia aos processos de
fatoragdo, sendo necessario a reescrita dos termos. O professor Edmundo observa uma
tendéncia entre os estudantes em tentar resolver as questdes apenas mentalmente, sem

que se faga o registro.

(EDMUNDO) Uma coisa que acaba complicando nisso também da
linguagem algébrica, ¢ trabalhar as equacdes. [...] Eles tinham a
tendéncia de fazer tudo mentalmente, resolvendo uma situagdo so
usando o céalculo mental, colocando nada no papel, s6 a resposta. SO
que as vezes resolver mentalmente uma equacdo mais complicada nao
¢ simples. Vocé€ tem todo um procedimento, tem os passos que deve
seguir para a resolucdo. Acho que eles tém essa dificuldade também.
Eles tinham essa ansiedade de resolver logo as coisas, de ndo ficar
colocando todo o passo a passo do tipo.

Alguns estudantes, por terem um calculo mental mais apurado, optam por resolver
as contas que surgem apenas por esse caminho, sem realizarem a escrita. Em nossa
experiéncia, ¢ recomendavel que os alunos ndo apenas sejam incentivados a exercitarem
este tipo de raciocinio, como também sejam estimulados a escrever em braille, pois além
de exercitarem a escrita matematica, os procedimentos do célculo estardao registrados,
podendo ser consultados posteriormente caso desejem. De igual modo, o registro em
braille possibilita que o professor perceba os possiveis erros, para melhor orientar seus
estudantes na resolugdo. Como exemplo, as raizes de uma equagdo do segundo grau
podem ser encontradas mentalmente pela estratégia da soma e do produto, mas como nem
sempre ¢ possivel encontrar nimeros inteiros que satisfagam essas duas relagdes, podera
ser necessario utilizar uma outra forma de célculo que requererd um registro, como a
férmula de Bhaskara.

Além do topico sobre a algebra, poderiamos estender essas discussdes para o
registro de tabelas e de graficos que, de acordo com o relato da professora Susana, a
assustou de tal maneira que desfez seu interesse em vir a cursar licenciatura em

matematica.
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Existem outras particularidades sobre a escrita em braille, como no caso do

registro de fragdes, em que ndo teremos a representacao do numerador e do denominador

na mesma cela, um sobre o outro. Dessa forma, para escrevermos uma fracao simples no

Sistema Braille, podemos proceder de duas maneiras.

Na primeira, podemos representar a fragdo como uma divisdo. Para isso,

precisamos conhecer os sinais referentes as operagdes elementares, em especial, o de

dividir.

Figura 64 - Sinais em braille referentes as operagdes de adi¢@o, subtragao, multiplicagdo e divisdo

+ s (235) sinal de adi¢do: “mais”. Positivo.
ex.: 62 b b L
6 mais 2
- 5 (36) sinal de subtragdo: “menos”. Negativo.
ex.: 6-2 i8 e aae’e
6 menos 2
X & (236) “multiplicado por™.
ex.: 6x2 it
6 por 2
. s (3) “multiplicado por™.
ex.; 62 S 3
6 por 2
. sinal de divisdo: “dividido por™; igual para
] s (256) todas as formas de representar a divisdo
e ex.: 6:2 RIS
/ 6 dividide por 2

Fonte: Codigo Matematica Unificado (BRASIL, 20064, p.41,42)

~ 3 .
Dessa forma, podemos escrever a fragao 5 como 3 +4, representando-a da seguinte

maneira no Sistema Braille:

Figura 65 - Trés divido por quatro representado no Sistema Braille

4 i

Fonte: arquivo pessoal
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Perceba que primeiramente escrevemos o algarismo trés, colocando o sinal de
nimero (3456) seguido dos pontos (14). Em seguida, colocarmos o simbolo de divisao
(256) e, logo apds, o sinal de numero (3456) novamente e os pontos (145) para
representarmos em braille o algarismo quatro. Esta forma de representagdo ¢ importante
porque, como vimos no caso das fragdes algébricas, elas devem ser escritas dessa
maneira, como uma divisdo, ndo sendo possivel a sua escrita conforme veremos na
sequéncia.

Neste segundo modo, escreveremos a fragdo de maneira abreviada, fazendo uso
de trés celas conforme pode ser observado na figura 67, a seguir. Na primeira cela
escrevemos o sinal de numero (3456). Na segunda, ao invés de representarmos o
algarismo 3 na posi¢ado (14) da cela, nds o escrevemos na posi¢do (25). Na terceira cela,
colocamos o algarismo que representa o denominador em sua posi¢ao usual, sem o sinal

de numero que o antecede.

Figura 66 - Fracdo 3/4 representada de forma abreviada no Sistema Braille

3/4 ou 4 58 Ak trés quartos

Fonte: Codigo Matematica Unificado (BRASIL, 2006a, p. 35).

Como a representacao do algarismo trés, ao inveés de estar na sua posi¢cao normal
em braille formada pelos pontos (14) da cela, encontra-se registrado na posi¢ao (25),
informamos ao aluno cego que o numerador da fragdo estd escrito de modo rebaixado.
Contudo, na escrita em tinta, ¢ o denominador que estd “embaixo” do numerador. Assim,
em uma sala formada por cegos e videntes, ¢ preciso atentar-se na maneira como
oralmente a escrita das fragdes ¢ ensinada, pois ao falarmos a um estudante vidente que
o denominador fica “embaixo” do numerador, isso podera confundir o educando cego.

Além destas, outras discussdes semelhantes sobre as particularidades da escrita
em braille poderiam ser acrescidas a discussdo. No entanto, assim como outros temas que
também foram percebidos nas andlises, como por exemplo o ensino a estudantes com DV
associados a outros tipos de deficiéncia, assunto bem presente na narrativa da professora
Licia e mencionado de maneira breve pelos outros professores, ficardo a cargo de
trabalhos posteriores a serem langados. As tematicas mencionadas nos relatos, assim

como outras que foram mencionadas, mas ndo exploradas nesta tese, oferecem potenciais
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diregdes de pesquisa que podem contribuir significativamente e enriquecer ainda mais as
discussdes acerca de um ensino inclusivo que atenda os estudantes com DV em suas

particularidades.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Lembro-me, portanto, de ter muitas vezes compreendido isso, e
confio a memoria o ato atual de distingui-las e compreendé-las,
para me lembrar, mais tarde, de que hoje as compreendi.

Agostinho de Hipona (2007, p.98)

Neste trabalho, nossa proposta foi realizar uma pesquisa biografica com quatro
professores que ensinam matematica para estudantes com DV provenientes de contextos
escolares distintos. Escolhemos para a pesquisa o IBC, um centro de referéncia no ensino
a estes estudantes; o CPII, uma institui¢do federal que possui alunos com DV incluidos
em classes regulares e que conta com um nucleo de assisténcia aos discentes; e uma escola
municipal de Duque de Caxias (RJ), com estes estudantes inclusos em turmas comuns,
sem que haja um departamento de apoio especializado. Nossa pesquisa englobou tanto
professores mais novos na carreira quanto aqueles com um tempo maior na docéncia,
dentre os quais, uma professora cega que experienciou a sala de aula como estudante e
como docente.

Procuramos fazer uso das narrativas pessoais destes professores como um meio
para acessar ¢ compreender as experiéncias que vivenciaram, as quais, muitas vezes, eles
proprios podem subestimar o seu valor e potencial didatico. No entanto, como observa
Delory-Momberger (2011), ao narrarmos nossa historia, estamos reunindo, estruturando
e organizando as situacdes e os acontecimentos de nossa vida, conferindo-lhes uma
estrutura unificada e conectada a uma experiéncia multipla e diversa. Por meio dessa
organizacdo, nds podemos interpretar e atribuir significado as nossas vivéncias. Ainda,
segundo a mesma pesquisadora, essa construcao biografica da experiéncia constitui um
processo de aprendizado, no qual o individuo utiliza os recursos adquiridos em suas
experiéncias anteriores “para apreender o que as circunstancias da vida suscitam e
integra-lo no sistema construido de suas representagdes e saberes biograficos” (DELORY-
MOMBERGER, 2011, p.342). Assim, ao rememorar suas trajetdrias, estes docentes

compartilham conosco situagdes variadas, vividas tanto dentro quanto fora do ambiente
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escolar, que se encontram inseridas dentro do conjunto de experiéncias que compdem as
suas biografias de formacao.

Partindo deste principio, realizamos entrevistas narrativas individuais com os
quatro professores, focando em trés assuntos norteadores para as suas falas. Os temas
propostos tocavam a formacgao profissional, as experiéncias vividas como docentes e suas
percepgdes sobre o ensino de matematica para estudantes com DV, destacando os saberes
que consideravam ser essenciais. Acreditavamos que com esse compartilhar de
conhecimentos, teriamos uma melhor compreensdo das estratégias de ensino adotadas
pelos entrevistados, o que envolveria tanto seus €xitos quanto seus fracassos. Isso também
nos permitiria conhecer os recursos didaticos e as tecnologias disponiveis para a inclusao
desse alunado nas aulas de matematica. O nosso intento era de que estes saberes
compartilhados poderiam orientar a pratica de todos aqueles que, em algum ponto de sua
carreira, se encontrem ensinando um estudante com DV em suas turmas.

Contudo, no decorrer das gravagdes, transcricdes e textualizacdes, nos
surpreendemos com a riqueza de experiéncias trazidas pelos docentes e que nos levaram
além daquilo que inicialmente tencionavamos. As narrativas obtidas abarcaram desde a
infancia dos entrevistados, passando pelas suas motivagdes ao se tornarem professores e
de como as suas trajetorias foram conduzidas ao ponto de serem o que hoje sdo. Conforme
Delory-Momberger (2012) menciona em seus escritos, esses individuos, sendo seres
sociais e singulares, revelaram suas particularidades nos relatos, as quais foram moldadas
pelo contexto social em que estavam imersos. Por essa razdo, ainda que algumas
situagdes, por vezes, soassem similares as vividas pelos demais, os caminhos tragados
diferiam em virtude do meio em que cada individuo estava inserido.

Foi surpreendente a variedade de temas que emergiram de suas narrativas, no
entanto, escolhemos deixar de fora algumas potenciais discussdes a serem abordadas em
investigagdes futuras. Dentre elas, destacamos o fato de as professoras Lucia e Susana
terem feito o curso Normal nos anos de 1974 e 1987, respectivamente, formacao que nao
era de carater exclusivamente feminino, mas cuja maioria era formada por mulheres,
tornando-se a principal porta para ingresso na carreira docente de muitas professoras. Um
tema que surgiu, mas que nao foi aprofundado em nossas discussdes, dizia respeito as
dificuldades enfrentadas pelos docentes no que tange ao desrespeito vivenciado em sala
e a desvalorizacdo da profissdo, manifestadas na fala do professor Edmundo e que quase
o levou a desistir do magistério. Outra tematica pujante que surge em boa parte da

narrativa da professora Lucia trata do ensino de matematica a alunos com DV associada
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a outras deficiéncias. O modo como Lucia busca aproximacdo com estes estudantes,
valendo-se de seu cabelo ou de um som sintonizado na radio Tupi ¢ um tema interessante
para ser estudado, a ponto de a docente manifestar o desejo de cursar uma pds-graduacao
para melhor entender essa area. No entanto, para esta pesquisa, decidimos explorar outras
tematicas emergentes dos relatos e que mais se alinhavam aos objetivos inicialmente
propostos, ainda que, em determinados momentos, fosse necessario expandir o nosso foco
original.

De inicio, abordamos as motivacdes dos entrevistados ao optarem pela docéncia
como profissdo. Todos eram professores, mas o que os levou a posicdo em que se
encontravam? Assim, procuramos observar em suas trajetorias as escolhas e os desafios
enfrentados, e vimos como em alguns casos, o desejo de lecionar comega a ser
desenvolvido na infincia.

Destacamos em nossos escritos a evidente resiliéncia da professora Lucia ao
superar a oposicao de seu pai e a limitacdo de ndo poder estudar no periodo noturno,
precisando esperar pela formatura de sua irmd no Ensino Médio para que, juntas,
pudessem prosseguir com seus estudos. Da mesma forma, a professora Susana se destaca
por nao ter desistido de sua formacao, a despeito da primeira institui¢do nao a aceitar
como aluna, alegando nao ter como atendé-la em virtude de sua deficiéncia visual. Vemos
a intencdo do professor Pedro em escolher a docéncia como forma de ascender
socialmente, em virtude de uma infancia de privagdes, enquanto o professor Edmundo,
com temor de ser desvalorizado, tentou outras carreiras até que finalmente abracou o
magistério.

O segundo tema que se destacou em nossa analise foi relacionado as primeiras
interacdes que os professores tiveram com alunos da Educacao Especial, o que nos levou
a pesquisar sobre alguns aspectos relacionados ao ensino de pessoas surdas, o que fugia
de nosso escopo. Nesse momento, vemos como certos temas podem manifestar-se nas
falas dos entrevistados sem que estejam dentro daquilo que tenciondvamos, nos revelando
a riqueza de praticas que vao além das nossas expectativas iniciais. Esses relatos que
surgem de modo espontaneo sdo partes valiosas das experiéncias que buscamos para esse
trabalho, e por terem sido mencionados pelos professores, entendemos que ndo podem
ser negligenciados.

Estes dois temas iniciais podem ser inseridos no que Delory-Momberger (2012)
fala sobre a temporalidade da experiéncia. A partir do instante em que a gravagdo foi

iniciada e foi solicitado aos quatro docentes que falassem sobre si, invariavelmente todos
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partiram de suas infancias, organizando suas experiéncias no tempo, trazendo datas e
fatos, marcando os momentos de suas trajetorias numa ‘“sobreposicdo indefinida de
episddios e de peripécias, de provacdes e de experiéncias” (DELORY-MOMBERGER,
2016, p.136). Inicialmente, acreditdvamos que os professores comegariam suas falas
localizando-se no periodo de ingresso na universidade, discorrendo sobre o curso
escolhido, para entdo, de maneira estanque, relatarem suas experiéncias nas escolas onde
exercem sua profissdo. No entanto, eles construiram uma histdria, suas biografias.

Nas discussdes sobre o que o docente que ensina matematica precisa saber para
lecionar a estudantes com DV, tinhamos a certeza de que os topicos estariam limitados ao
uso de recursos, e de fato, esse tema surgiu nas narrativas dos quatro professores, s6 que
a0 mesmo tempo, outros saberes que nao cogitdvamos foram mencionados, evidenciando
a preocupacao dos docentes com a pessoa sentada a sua frente como um ser integral. Além
de fornecer materiais acessiveis e fazer uso de recursos, ¢ mais do que necessario
conhecer, acolher e participa-lo do processo educacional. Por meio de suas narrativas,
percebemos que estes estudantes precisam ser valorizados, ndo podendo ser reduzidos a
um namero na lista de chamada. De igual modo, ndo podemos tomar todos os presentes
como um grupo homogéneo, pois cada pessoa tem uma histdria, tem uma singularidade,
por essa razao € necessario conhecé-la. Como chegaram até ali? Como a sua deficiéncia
visual os afeta? Saber suas historias nos faz vé-los como pessoas unicas. Vidas que sao
vividas nao apenas no ambiente escolar, dentro da sala de aula, mas que possuem um
contexto em que estdo inseridos. Estes apontamentos trazidos pelos quatro professores
tém o potencial de promover um ambiente inclusivo e receptivo, evidenciando um esforco
consciente para envolver e valorizar a presen¢a do estudante com DV na escola.

No entanto, também julgamos importante reforcar algo que afirmamos diversas
vezes ao longo de nossa redacdo, referendado ndo apenas pelas falas dos docentes, mas
também por nossa propria experiéncia no ensino a estes estudantes. O uso de materiais
acessiveis para o aprendizado ¢ algo que precisa estar presente nas praticas pedagogicas
dos docentes que ensinam matematica. Ha ideias que sdo dificeis de serem alcancadas
fazendo-se uso apenas do canal auditivo como meio de transmitir o contetdo, sendo
necessario a via tatil para que a informagdo possa ser assimilada. Ao mesmo tempo
destacamos a funcionalidade destes recursos para o aprendizado das pessoas sem DV.
Como a professora Lucia e o professor Pedro destacaram em suas falas, estes recursos
sdo validos para todos os publicos, possibilitando um aprendizado mais significativo para

todas as pessoas.
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E necessario ressaltar que, em uma sociedade tecnoldgica na qual estamos
inseridos, os RTD precisam fazer parte do arsenal disponibilizado nas escolas, sendo um
dos meios possiveis para tornar acessivel os conteudos ensinados. No entanto, a despeito
de tantas tecnologias que surgem a cada instante, o docente ndo pode negligenciar a
importancia do Sistema Braille para a escrita e leitura das pessoas com DV, bem como o
uso do soroban como um meio para registro e calculo das operagdes matematicas.

Sempre que abordamos este assunto, nos preocupamos em nao deixar transparecer
uma imagem equivocada de que o docente precisa se tornar, de modo instantaneo, um
especialista no assunto, dominando todos os recursos fisicos e tecnologicos, bem como
conhecendo as diversas deficiéncias existentes. Sabemos que o contexto atual da
educacdo brasileira traz inimeros desafios aos professores, que nem sempre dispdem de
tempo para outras formagdes, e sequer podem contar com os recursos apropriados para
suas aulas. O que defendemos ¢ que certos conhecimentos compartilhados ao longo desta
pesquisa podem auxiliar professores e todos aqueles que fazem parte do ambiente escolar
a adotar uma abordagem mais humanizada no relacionamento com os estudantes. Ao
compreenderem as especificidades e necessidades dos alunos com DV, ¢ possivel
promover sua inclusdo nas aulas de matematica, evitando o risco de isolamento.

Por falar em isolamento, os tempos vividos durante a pandemia foram terriveis e
trouxeram grande prejuizo ao aprendizado dos estudantes, como observaram os docentes
entrevistados em nossa analise. Entendemos que, na ocasido, o ensino remoto foi uma
estratégia util para dar continuidade aos estudos, no entanto, a exclusdo tdo duramente
criticada ficou evidente quando se notou que nem todos os estudantes possuiam um
aparelho ou internet de qualidade para conexdo e, consequentemente, acesso aos
contetidos disponibilizados. Para um aluno cego, essa exclusdo se revelou ainda maior,
pois mesmo que tivessem 0s meios para se conectarem, grande parte dos contetidos
matematicos continuavam inacessiveis. Atualmente, apos o retorno das aulas presenciais,
os professores vém percebendo defasagem no aprendizado, necessitando rever alguns
topicos, dessa vez, com os materiais acessiveis nas maos dos estudantes.

Outro ponto que destacamos dos relatos diz respeito aos cursos de formagao. No
segundo capitulo, quando observamos as grades de algumas licenciaturas em matematica
do estado do Rio de Janeiro, percebemos que boa parte ainda ndo promovia em seus
curriculos uma formacdo que privilegiava maiores discussdes dentro do campo da
Educagao Especial e Inclusiva, oferecendo poucas disciplinas nesta area, na maior parte

opcionais, ou Libras, como obrigatoria. Apenas trés dos nove cursos de licenciatura
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pesquisados ofereciam um estdgio supervisionado que focasse no ensino a estes
estudantes.

Dentre os professores entrevistados, trés cursaram licenciatura em matematica, e
apenas um deles, o professor Edmundo, afirmou que teve uma disciplina em sua
graduagdo que trouxe materiais sobre Educacdo Especial, sem promover discussoes
coletivas em classe que poderiam melhor orienta-lo. A professora Lucia e o professor
Pedro ndo tiveram este tipo de debate em sua formagao, entretanto, ¢ importante destacar
que estas ocorreram em um periodo anterior a PNEEPEI (BRASIL, 2008b) e mesmo da
Resolugdo CNE/CP n.° 1 de 2002 (BRASIL, 2002b). Suas experiéncias docentes com
estes estudantes aconteceram apenas quando, ja formados, foram para a sala de aula e se
viram diante de uma turma com algum estudante com deficiéncia incluso.

O que observamos na andlise sobre os dados do Censo Escolar, ¢ que o nimero de
matriculas de estudantes com deficiéncia em escolas ndo especializadas vem crescendo
anualmente, atendendo ao proposto pelas politicas de inclusdo. Assim, cremos que a
possibilidade de um professor entrar em sua classe e ter um aluno com algum tipo de
deficiéncia incluso sera algo comum nestes dias, mas sem uma formagao para a inclusao,
como se dara este ensino?

O que os docentes entrevistados nos revelaram ¢ que, em algum momento de sua
jornada, eles precisaram recorrer a algum tipo de formagao, seja esta por vias formais,
como a professora Lucia e o professor Edmundo procuraram realizar, seja por vias
informais, a partir de conversas com outros docentes experientes, como feito por Pedro.
De igual modo, ¢ interessante vermos como os professores, a0 mesmo tempo que buscam
aprimorar-se, se colocam a disposi¢ao para orientar outros, como percebemos na fala de
Susana, de Lucia e de Pedro.

Por fim, em nossa analise das textualizagdes, procuramos trazer breves discussoes
sobre a grafia matematica em braille visando orientar os professores quanto as
especificidades deste Sistema tdo importante para a autonomia da pessoa cega. Ha
materiais disponibilizados pelo MEC que podem ajudar o docente a melhor conhecer este
método de leitura e escrita, pois entendemos que numa classe inclusiva que contenha
estudantes cegos que saibam o braille, € essencial que eles possam ndo apenas ter acesso
aos materiais, mas que possam ter um retorno do professor de seus trabalhos e atividades
redigidos nesse Sistema.

Como parte final da andlise das textualizagdes, procuramos apresentar breves

discussoes sobre a grafia matematica em braille visando orientar os professores quanto as
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especificidades deste Sistema tdo importante para a autonomia da pessoa cega. Em nosso
texto, apresentamos dois materiais disponibilizados pelo MEC que podem auxiliar os
professores a familiarizar-se com esta forma de leitura e escrita. Reconhecemos a
importancia, em um ambiente educacional inclusivo com estudantes cegos que saibam o
braille, de garantir ndo apenas o acesso destes aos materiais neste Sistema, mas também
a possibilidade de receberem um retorno do professor de matematica sobre seus trabalhos
e atividades redigidos nesta escrita.

Nesta parte final, julgamos importante relembrar o objetivo geral apresentado no
inicio deste trabalho, o qual visava conhecer as trajetorias pessoais e profissionais dos
quatro docentes entrevistados, observando as estratégias e as praticas pedagogicas que
adotam para o ensino da matematica a estudantes com DV.

De igual modo, retomamos neste ponto os objetivos especificos elencados, a
saber: o mapeamento das trajetorias desses docentes, buscando entender como suas
experiéncias de vida e formacao influenciaram suas escolhas pela docéncia e suas praticas
pedagogicas; a analise das primeiras experiéncias dos professores ao lecionar para
estudantes com deficiéncia, destacando os desafios decorrentes da falta de formacao na
area; a apresentacao das praticas pedagogicas adotadas pelos docentes, com €nfase nos
recursos utilizados; a exploragao da percepgao dos professores sobre a viabilidade destes
recursos € seu impacto no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes com DV; a
investigacao das dificuldades enfrentadas no ensino remoto de matematica para
estudantes com DV; e, por fim, o compartilhamento de estratégias pedagogicas sobre o
ensino de matematica para estudantes com DV, baseadas nas experiéncias e praticas
identificadas, visando contribuir para a melhoria da formag¢do docente e o
desenvolvimento de praticas inclusivas; cremos que conseguimos alcancar. Acreditamos
que as entrevistas realizadas, juntamente com as andlises apresentadas ao longo do
capitulo 5, nos permitem concluir que alcancamos estes objetivos propostos.

No entanto, julgamos importante apontar algumas limitagcdes que observamos,
bem como alguns direcionamentos futuros que podem vir a ser alvo de futuras pesquisas.
Um ponto a ser destacado ¢ que falamos dentro de um contexto local, ou seja, o estado
do Rio de Janeiro. Entretanto, poderiamos nos questionar sobre como tem se dado o
ensino de matematica para estudantes com DV em outros estados da nossa federacdo. De
igual modo, ao observarmos a grade curricular dos cursos de licenciatura, poderiamos nos

questionar se em outras universidades publicas de outros estados, ou em universidades
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particulares, se a grade curricular contempla discussdes sobre Educagdo Especial e
Inclusiva.

Percebemos que alguns temas que emergiram de nossas analises, mesmo tendo
sido mencionados em nosso trabalho, poderiam ter sido abordados de maneira mais
profunda. Da mesma forma, a tematica relacionada as multiplas deficiéncias, mencionada
nas falas da professora Lucia, sdo possiveis encaminhamentos para trabalhos futuros.

Concluindo este ultimo capitulo, reafirmamos a valiosa contribui¢cdo desses quatro
professores, cujas experiéncias compartilhadas enriqueceram nossas discussoes. Eles ndo
apenas trouxeram a luz uma diversidade de temas pertinentes, mas também, por meio de
seus relatos, contribuiram para o desenvolvimento de praticas educacionais mais
inclusivas.

Ao mesmo tempo, ¢ impossivel ndo refletirmos acerca de n6s mesmos, de nossas
vivéncias e praticas, uma vez que nao had como sermos também afetados por suas falas.
Como observa Delory-Momberger (2008), “a narrativa do outro ¢ um dos lugares onde
experimentamos nossa propria construcao biografica” (p.62). Durante a gravacao das
entrevistas, no ato de ouvir os audios diversas vezes para transcrevé-los, e depois,
textualizando o que havia sido dito, as experiéncias compartilhadas transformaram-se,
pessoalmente, em uma rica fonte de aprendizado e reflexao.

Nosso intento € que este trabalho também possa ser uma fonte de aprendizado e
reflexdo a todas as pessoas envolvidas no ambiente escolar, contribuindo para a

constru¢do de um ambiente educacional que valorize a diversidade e promova a inclusao.
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