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Resumo: Neste artigo, objetivamos apresentar uma caracterizacdo de profissionais da Educacdo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental que participaram em uma formacéo continuada sobre os
seguintes temas: Educacdo Matematica Inclusiva, recursos didaticos concretos, Inclusdo, e Lesson
Study. Produzimos este estudo, com intuito de verificar os conhecimentos prévios desses profissionais
em relacdo aos temas que entendemos como necessarios a uma Alfabetizagdo Matematica Inclusiva. A
producdo de dados se deu por meio de questionario e a organizacao para as analises qualitativas com o
auxilio do software Atlas.Ti. Verificamos que a maioria dos profissionais tem formacéo especifica na
area de Pedagogia, além de um ndmero consideravel de pés-graduados. Constatamos que, de maneira
geral, os professores apontam a necessidade de formacdes continuadas, por exemplo, sobre a utilizagdo
de materiais diversificados no ensino da Matematica. Compreendemos que diferentes momentos
formativos podem auxilia-los a superar as dificuldades relatadas, em particular sobre a inclusdo, sendo
necessario aumentar as discuss@es para suprir lacunas tanto em relacdo ao entendimento do conceito,
guanto nas possibilidades de abordagens, metodologias e materiais em sala de aula, reforcando que as
instituicGes de ensino devem promover e estimular a participagdo dos professores em formagdes que
valorizem suas experiéncias profissionais, e a partir dai, promovam conhecimentos a serem aplicados
em seu cotidiano de trabalho. Por fim, pesquisas futuras podem explorar, por meio de formacGes
continuadas, os conceitos aqui abordados para que o conjunto desses conhecimentos culmine na
promocdo de uma efetiva Educacdo Matematica Inclusiva.

Palavras-chave: Educacdo Infantil e Anos Iniciais. Educacdo Matematica Inclusiva. Formacao
Continuada Docente.

CONCEPTIONS OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION TEACHERS
ABOUT INCLUSIVE MATHEMATICS EDUCATION

Abstract: In this paper we would like to present a characterization of professionals in the field of early
childhood education and early elementary years who have participated in training on the following
topics: Inclusive Mathematics Teaching, Concrete Didactic Resources, Inclusion, and Lesson Study. We
conducted this study with the aim of examining the prior knowledge of these professionals in relation
to the topics that we consider necessary for an Inclusive Mathematics Education. The data collection
was done through a questionnaire and the organization of qualitative analysis using the Atlas.Ti
software. We found that most of the professionals have specialized training in pedagogy, in addition to
a significant number of postgraduates. We found that teachers generally indicate the need for continuing
education, e.g., on the use of varied materials in mathematics instruction. We understand that different
formative moments can help them overcome the reported difficulties, especially in relation to inclusion,
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and that there is a need to strengthen discussions to close gaps, both in terms of understanding the
concept and in the possibilities of approaches, methods, and materials in the classroom. The study
emphasizes that educational institutions should encourage and support teachers' participation in
professional development that values their professional experiences, and from there, promote knowledge
for application in their daily work. Finally, future research can explore the concepts discussed here
through continuing education so that the totality of this knowledge culminates in the promotion of
effective Inclusive Mathematics Education.

Keywords: Early Childhood Education. Inclusion. Inclusive Mathematics Education. Teacher
Continuing Education.

Introducéo

Na pratica profissional da atividade docente sdo inimeros os desafios que envolvem
todos 0s processos, ndo somente os de ensino e aprendizagem, mas de formacao de cidadaos
como um todo. Nesse contexto, consideramos fundamentais as formac@es continuadas, em
todos os niveis de ensino, e ao tratarmos especificamente de professores da Educacgéo Infantil
e Anos Iniciais, temos ainda a particularidade das maltiplas areas que a formacao em Pedagogia
o0s habilita, dentre elas, conduzir os alunos na aprendizagem de todas as disciplinas ou unidades
tematicas dos curriculos, como apontado por Gatti (2010, p. 1357), que “Essa licenciatura passa
a ter amplas atribuicGes, embora tenha como eixo a formacédo de docentes para 0s anos iniciais
da escolarizacdo. A complexidade curricular exigida para esse curso ¢ grande”.

Para Machado, Mena, Jungueira e Cicuto (2021), a relevancia dos cursos de formacéo
continuada se manifesta pela necessidade de os professores estarem em constante processo
formativo, tal que “sua profissionalidade se constitui ao longo de toda sua vida” (p. 188). Ainda,
as experiéncias acumuladas por meio das praticas pedagogicas, podem agregar conhecimento
profissional, que de acordo com Schon (2000), valoriza a formacgédo profissional na qual a
construcdo desses conhecimentos ocorre mediada pela reflexdo, problematizacdo e analise da
prépria préatica e, ao atingir niveis elevados de conhecimentos, ocorre um aprimoramento que

0 autor denomina de talento artistico.

Ao considerarmos o talento artistico de profissionais extraordinarios e
explorarmos as formas pelas quais eles realmente o adquiriram, somos
inevitavelmente levados a certas tradi¢es divergentes de educacdo para a
pratica — tradigdes estas que se colocam fora dos curriculos normativos das
escolas ou paralelamente a eles (SCHON, 2000, p. 24).
Entendemos que oportunidades propiciadas por formagbes continuadas, e outras
experiéncias que os professores tenham ao longo de sua carreira, contribuem e estéo inseridas
no conjunto que o autor se refere como tradi¢des fora dos curriculos formativos. No mesmo

sentido, Tardif (2012) j& apresentava uma definigdo plural para os saberes docentes que incluem
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os decorrentes da formacdo profissional, os saberes disciplinares, os curriculares e 0s
experenciais. Os saberes da formacdo profissional sdo dois, os transmitidos pelas institui¢coes
de ensino onde “o professor e o ensino constituem objetos de saber para as ciéncias humanas e
para as ciéncias da educagao” (p. 36), juntamente com os saberes pedagdgicos que “apresentam-
se como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido
amplo do termo [...]” (p. 37). Para este autor, a articulagéo entre as ciéncias da educacgéo e a
pratica docente ocorre, de maneira concreta, na formacgdo inicial ou continuada dos
profissionais, enfatizando a importancia de tais formacdes no aperfeicoamento docente e no
conjunto de conhecimentos necessarios a profisséo.

Ainda de acordo com Tardif (2012), os saberes disciplinares (Historia, Ciéncias,
Matematica etc.) sdo os transmitidos nas universidades ou outros cursos que abordam sobre 0s
topicos especificos das disciplinas. Ja os saberes curriculares se referem aos contetdos,
objetivos, métodos e discursos definidos pela escola, por meio de seus programas, em que 0S
professores devem aprender e aplicar. Por fim, os saberes experenciais sdo 0s que emergem no

cotidiano de trabalho dos professores. Ao se referir a arte de educar, o autor aponta que:

Essa concepgéo significa que o professor, numa sala de aula, ndo possui uma
ciéncia de sua propria acdo, conquanto ele possa alimentar sua atividade com
certos conhecimentos cientificos. Ele age guiando-se por certas finalidades, e
sua pratica corresponde a uma espécie de mistura de talento pessoal, de
intuicdo, de experiéncia, de habito, de bom senso e de habilidades confirmadas
pelo uso. Nessa perspectiva, a arte de educar tem um triplo fundamento: ela
tem seu fundamento em si mesma (é ensinando que nos tornamos bons
professores); tem seu fundamento na pessoa do educador (é possivel aprender
a educar, contanto que o educador ja possua as qualidades do oficio); e, enfim,
tem seu fundamento na pessoa do educando, cuja formagdo constitui a

finalidade interna, imanente da pratica educativa (TARDIF, 2012, p. 160).
Os conhecimentos especificos das disciplinas sao fundamentais aos professores atuantes
também na Educacdo Infantil e Anos Iniciais, porém, fazem parte de um conjunto amplo dos
conhecimentos profissionais necessarios para a pratica docente. Com o intuito de possibilitar
uma formagdo continuada, foi ofertado um curso de extensdo denominado Formagdo de
Professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em Recursos
Didaticos Concretos para a Alfabetizacdo Matemaética Inclusiva, cujo primeiro encontro foi
realizado em marco de 2020 onde, de inicio, os participantes responderam a um questionario
diagnostico com intuito de mapear as particularidades desses profissionais que atuam
exclusivamente na Rede Municipal de Educacdo de uma cidade no interior de Santa Catarina,
bem como, seus conhecimentos prévios e concepcles referentes aos topicos abordados no
curso, quais sejam, Educacdo Matematica Inclusiva, Recursos Didaticos Concretos, Incluséo e
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Nesse contexto, esse artigo apresenta e analisa 0s dados referentes aos perfis e as
concepcdes dos profissionais da Educacgdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental em
relacdo aos topicos explorados na formacao continuada, e segue assim organizado: no topico a
seguir apresentamos como foi organizada a producdo, andlise e apresentacdo dos dados. A
seguir, estdo apresentadas informacgdes numéricas sobre as formacges e atuacdes profissionais
dos professores cursistas, e na sequéncia, abordamos sobre suas praticas profissionais, onde
identificamos e tratamos qualitativamente as respostas de algumas questdes, com o auxilio do
software Atlas.Ti°, sobre o ensino da Matematica, sobre suas experiéncias e praticas com a
inclusdo, sobre a Educacdo Matematica Inclusiva, sobre os recursos didaticos concretos e sobre

a Lesson Study. Por fim, apresentamos as considera¢des finais e perspectivas da pesquisa.
Producdo, Andlise e apresentacao dos dados

Para realizacdo da formacéo, o projeto foi submetido e aprovado no comité de ética e
todos os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). A
producdo de dados se deu por meio de um questionario aplicado como primeira atividade no
encontro com o0s cursistas, organizado com 15 perguntas contendo multipla escolha e perguntas
abertas, visando identificar percepcdes acerca de temas especificos. Para a analise e
apresentacdo dos dados numéricos utilizamos quadros que apresentam a frequéncia em que 0s
eventos ocorrem, bem como, o valor em porcentagem em ordem decrescente. Utilizamos
também nuvens de palavras para representar as frequéncias dos termos ao abordamos sobre a
utilizacdo de recursos didaticos concretos em suas préaticas pedagdgicas.

Para as andlises dos dados qualitativos, foi utilizado o software Atlas.Ti como
ferramenta de suporte, uma vez que o software ndo realiza as analises de maneira autbnoma,
sendo que tudo é organizado pelo pesquisador, que faz inferéncias e categorizac6es a partir de
sua base teorica. Utilizamos do Atlas.Ti, principalmente das ferramentas codigos e redes, onde
os codigos foram organizados em principais e subcddigos. Por sua vez, as redes foram

organizadas pelas combinagdes, em pares, dos codigos principais com cada um dos subcddigos,

4 A Lesson Study, segundo Souza, Wrobel e Baldin (2018), é uma acgdo de origem japonesa desenvolvida, de
maneira colaborativa pelo grupo de profissionais, em trés etapas, planejamento da aula, execucdo e reflexdo pos-
aula, que de modo compartilhado e reflexivo visa, por meio de formagdo docente, impactar na aprendizagem dos
alunos.

5 O Atlas.Ti é um software para auxilio em andlises qualitativas de grande corpus textuais, audios, videos e
gréaficos. Link: https://oshsoftware.com.br/produto/atlas-ti/
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visando identificar as frequéncias das respostas em cada rede. A partir dai, foram apresentadas

as trés redes com maior frequéncia de respostas.
Area de formagcao e a atuacéo profissional

Sobre o levantamento referente a éarea de formacdo, obtivemos as respostas
representadas no Quadro 1. A maioria indicou a Pedagogia como area de formacdo, e se
levarmos em consideracdo que entre as demais formacdes indicadas, Matematica e Artes
surgem combinadas com o curso de Pedagogia, temos um total 59 respostas com formacao
especifica na area, o que equivale a aproximadamente 83,10%. Ainda, temos uma resposta que
indicou estar cursando o curso de Pedagogia e onze pessoas ndo especificaram a area de

formacéo.

Quadro 1: Informacdes referentes as areas de formacao dos cursistas

Area de formacéo Frequéncia %
Pedagogia 56 78,9%
N&o especificou 11 15,5%
Pedagogia e Matematica 2 2,8%
Cursando Pedagogia 1 1,4%
Pedagogia e Artes 1 1,4%
Total 71 100%

Fonte: Elaborado pelos autores 2022.

Quando inqueridos sobre a maior titulacdo, a maioria informou possuir p6s-graduacdo
lato sensu (especializacdo), aproximadamente 84,5%, seguida por graduacdo, e houve uma
resposta que indicou ter realizado pds-graduacao stricto sensu a nivel de mestrado e nenhuma

de doutorado, como mostrado no Quadro 2.

Quadro 2: Informagcdes referentes as titulagcdes

Titulacdo | Frequéncia %
Especializacdo 60 84,50%
Graduacéo 10 14,10%
Mestrado 1 1,40%
Doutorado 0 0,00%
Total 71 100%

Fonte: Elaborado pelos autores 2022.

Visado identificar as areas de concentracdes dos cursos de especializacdo organizamos
0 Quadro 3, onde as respostas foram apresentadas de acordo com as areas correlatas indicadas
nos titulos das especializagdes especificados. Observamos que 33 cursistas, cerca de 46,5%
focaram suas especializa¢fes na Educagéo Infantil ou aos Anos Iniciais, e entendemos esse
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interesse pelo fato de se tratar da area de atuacéo especifica desses professores. As demais areas
que aparecem com numeros significativos de cursos foram: Gestdo e Orientagdo Escolar com

15,5%, Inclusdo ou Educacédo Especial com 12,7% e Psicopedagogia com 11,3%.

Quadro 3: Informacdes referentes as areas de concentracdo das especializagdes

Especializacdo por areas Frequéncia® %
Séries Iniciais e/ou educacdo Infantil 33 46,5%
Gestdo e Orientacdo escolar 11 15,5%
Inclusdo e/ou Educacdo Especial 9 12,7%
Psicopedagogia 8 11,3%
Interdisciplinaridade 6 8,5%
Alfabetizacdo e letramento 3 4,2%
Ludicidade 2 2,8%
Curriculo 1 1,4%
Didéatica e Metodologia 1 1,4%
Educacéo, Pobreza e Desigualdade Social 1 1,4%
Ensino de Ciéncias 1 1,4%
Ensino de Historia e Geografia 1 1,4%
Literatura Infantil 1 1,4%
N&o especificou 1 1,4%

Fonte: Elaborado pelos autores 2022.

Visando apresentar os dados referentes ao tempo de atuacao profissional, consideramos
primeiramente as idades dos cursistas e identificamos que as maiores frequéncias apontam que
38% tém idades de 40 a 49 anos e 32,4% tém de 30 a 39 anos de idade. Considerando os dois
grupos, temos um total de 70,4% dos cursistas com idades de 30 a 49 anos. Ao compararmos
os dois intervalos percebemos que uma maior parte esta na faixa etaria de 40 a 49 anos o que
pode indicar que os professores mantém vinculo com a Secretaria Municipal ha mais tempo,
fato esse confirmado pelas respostas referentes a atuacao profissional (Quadro 4).

Observamos que, em relacdo a primeira pergunta, sobre o tempo de atuacdo docente em
quaisquer niveis de ensino, a maioria indicou trabalhar 11 anos ou mais, aproximadamente
49,3%. Especificamente, atuando na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais, ocorreu também
que a maioria indicou atuar 11 anos ou mais, cerca de 45,1%. Por fim, sobre o tempo de atuagéo
na Secretaria Municipal de Educacdo, novamente temos a maioria respondendo 11 anos ou
mais, 0 que representa aproximadamente 40,1% dos cursistas. Tendo em vista essa ultima
resposta, entendemos que esses 40%, ou seja, 29 docentes, fazem parte do quadro efetivo da

Secretaria de Educagéo, possibilitando uma continuidade em seus trabalhos.

® Para o célculo de porcentagem, utilizamos o niimero total de professores e ndo o total de especializagGes, pelo
fato de alguns profissionais possuirem mais de uma especializagéo.
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Quadro 4: Informacdes referentes a atuacao profissional

lanoou| 2ab5 6al0 | 11 anos
menos anos anos ou mais

Em relacdo a sua atuacgao profissional

Hé& quanto tempo atua como professor(a)? (considerando
todos os niveis de ensino, Educacdo Infantil, Ensino 4 16 16 35
Fundamental, Ensino Médio ou Superior).

H& quanto tempo atua como professor(a) somente na
Educacéo Infantil e/ou Anos Iniciais? (Incluindo o tempo

em instituicdes fora da Secretaria Municipal de| ° 21 12 32
Educacéo).
Ha quanto tempo atua como professor(a) na Secretaria 9 23 10 29

Municipal de Educagéo?

Fonte: Elaborado pelos autores 2022.

Pratica Pedagdgica e concepcdes referente aos topicos da formacéo continuada

Para o inicio dos questionamentos especificos sobre o trabalho docente, abordamos as
dificuldades no ensino da Matematica na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e sobre as experiéncias profissionais em relacdo a inclusdo. Na sequéncia, sao
apresentadas as respostas sobre as concep¢des em relacdo a Inclusdo, e sobre os demais tpicos,
Educacdo Matematica Inclusiva, recursos didaticos concretos e Lesson Study.

Sobre o ensino da Matemaética

Visando identificar as dificuldades que os profissionais apontam na sua préatica docente
em relacdo ao ensino da Matematica perguntamos: Quais as principais dificuldades enfrentadas
com os alunos, em sala de aula, ao trabalhar assuntos relacionados a Matematica?

Para apresentar as redes predominantes nas respostas, organizamos quatro codigos
principais em que os cursistas atribuiram as dificuldades a escola, aos alunos ou aos proprios
professores e ainda, 0s que ndo atribuiram a um fator especifico. Os demais cddigos foram
classificados como justificativas (subcodigos): compreensdo dos contetdos, dificuldades de
contextualizacdo, falta de concentracdo, falta de interesse, falta de materiais, formagéo
continuada, ndo especificou atribui¢des, ndo identificou dificuldades, nimero de alunos em
sala, e raciocinio l6gico. A seguir, apresentamos as trés redes com maior frequéncia criadas

pelas combinacdes de cada cédigo principal com os subcddigos.
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Rede 1) Atribuida aos alunos versus compreensdo dos contetidos: nessa rede, com
configuracao representada na Figura 1, foram identificadas 22 respostas.

Figura 1: Configuragdo da Rede 1 — Compreensédo dos conteudos pelos alunos

=/1:46 1 33, Educagéo Infantil: relagdo
nimero e quantidade, seriacio.

Anos Iniciai... in Questdo 5

=1:81 1 61, Abstracdo, raciocinio légico
e interpretagdo in Questdo 5

3 o

=11:38 11 26, Existem dificuldades em
relacionar o numeral arabico com as
respectiva... in Questao 5

1:55 1 40, Raciocinio l6gico
matemiatico, relagao nimero x
quantidade, nimeros int... in
Questéo 5

> S
1:69 T 49, Dificuldade em
coordenagio motora, lateralidade,

o
[ =/1:82 1 62, Interpretacdo in Questdo 5 1

compreensao e interpr... in Questao

5 | — Y
=1:17 111, A compreenséo dos
£1:32 1 21, Dificuldade em assimilar Candatiditacribmenckbingg
adicéo e subtragdo in Questdo 5 iiltzatia dubasits o proce.. 1
Questio 5
1:68 148, A maior dificuldade & os
alunos entender as quantidades. € | (@) 17 4 34, A tradicional viso de que
também a in... in Questdo 5 T s
a matematica é dificil e complicada.
Atribuida aos Alunos  [§ Alunos... in Questio 5
—— ,

que os pais pou... in Questdo 5

1:19 113, Dominio das quatro [ C
Bes, abstrair alguns conceitos = g o
e 4 =179 1 59, Dificuldade em relacionar
matematicos in Questdo 5 %
niimero a quantidade. Dificuldade
em interpre... in Questdo 5
£)1:92 1 69. O conhecimento prévio ’\‘

dos alunos cada vez menos, visto 2116 110, Como trabalho com
educagéo infantil, ndo observei uma

~— dificuldade rele... in Questéo 5

=11:49 1 36, Subtracao e divisao in =
Questéo 5 1711 51, Escrita dos nimeros in
Questio 5
— x

=11:86 1 66, ndo relacionam niimero
com a quantidade in Questéo 5

1:45 1 32, Compreensao do nimero e
a quantidade que ele representa in
Questéo 5

A 4
=)1:76 1 56, Com o pré, contagem 1a
10, relacionar com suas respectivas
in Questéo 5

1:59 1 43, Subtracdo com reserva e
multiplicagd@o in Questéo 5

nimero com a quantidade, em certos

1:80 1 60, Dificuldade de relacionar o
momento... in Questao 5

Fonte: Elaborada pelos autores 2022.

Podemos verificar abaixo algumas das respostas e a partir delas, perceber, que séo
citados contetdos especificos para justificar as dificuldades de compreensdo centradas nos
alunos, em contrapartida, ndo identificamos reflexdes por parte dos cursistas sobre mudancas
de abordagem ou estratégias de ensino. Acreditamos que formacgdes continuadas possam
estimular tais reflexdes nos profissionais por meio de trocas de experiéncias, autoavaliagoes,
novas metodologias e abordagens, recursos didaticos diversos etc., para tentar suprir as
necessidades dos alunos, bem como reverter a falta de interesse relatada nas respostas, pois de
acordo com Nogueira, Pavanello e Oliveira (2014, p. 139) “as possibilidades de atuagdo do
professor sdo influenciadas por sua formacdo inicial e continuada” ao se referirem sobre as
dificuldades de aprendizagem dos alunos em relacdo a Matematica, fato esse que pode, dentre
outros aspectos, ser atribuido a atuacdo do profissional.

R1: “Dificuldade em assimilar adicao e subtracdo”.

R2: “Dificuldade em relacionar niimero a quantidade. Dificuldade em
interpretar situacdes-problema”.

R3: “Compreensao do nimero ¢ a quantidade que ele representa”.

R4: “A tradicional visdo de que a Matematica € dificil e complicada. Alunos
acostumados com memorizacao e pouco uso da logica e raciocinio, exemplo:
sabem contar até 50, mas ndo escrevem por extenso e ndo sabem a composic¢éo
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(dezena e unidade)”.

Rede 2) N&o especificou atribuicdes versus falta de materiais: nessa rede foram 14

respostas, conforme a Figura 2.

Figura 2: Configuracéo da rede 2’

1:2 1 3, Dificuldade de materiais em
sala in Questao 5

/V LN
S1:25 115, também a falta de E91:28 115, Faitade recursosioy
Skt ek I Cibsiiio 5 materiais in Questao 5
=)1:35 1 24, Falta de materiais para 1:36 1 25, Falta de material in
/ trabalhar o concreto in Questdo 5 Questéo 5

l | Nao Explicitou Atribuicdes 1:40 1 27, e materiais diversificados | :
Wn Questdo 5 ‘ =1:52 1 37, falta de materiais

diferentes in Questdo 5

1:7 17, Poucos materiais concretos.
in Questdo 5

I Falta de Materiais

=1:53 1 38, Diversidades de atividades

para trabalhar material concreto in S 1 56 1 41, Falta de material didatico
Questdo 5 in Questao 5
=/1:611 44, materiais diferentes in 1:63 1 45, Materiais dlferenclados ja
Questédo 5 prontos in Questio 5

‘I 72 1 52, Falta de materiais para 1:67 1 47, materiais ]udlcos para
confecgao de jogos lidicos in incentivos in Questio 5

Questéo 5

Fonte: Elaborada pelos autores 2022.

A seguir, como exemplo, temos algumas respostas:

R1: “Falta de materiais para trabalhar o concreto”.

R2: “Falta de materiais para confecc¢do de jogos ludicos”.

R3: “Diversidades de atividades para trabalhar material concreto”.
R4: “Materiais diferenciados ja prontos”.

Notamos que as respostas abordam sobre a falta de materiais, que os cursistas ndo
atribuiram com possiveis formagdes continuadas ou com a escola, e pontualmente identificaram
a falta de materiais como uma dificuldade para o ensino da Matematica. Podemos considerar
que o fato de estarem inseridos em uma formacdo que abordaria sobre o tema possa ter
influenciado as respostas com essa caracteristica. Direcionar materiais a realidade de cada
turma é uma necessidade real dada a diversidade de alunos que sdo atendidos nos ambientes
escolares, e tais materiais podem ser prontos e direcionados a atividades especificas ou podem
também ser desenvolvido para ou com o auxilio da turma, no entanto, entendemos que todos
esses detalhes passam por um planejamento, individual ou em grupo, que muitas vezes ndo faz
parte do cotidiano nas escolas. Sao os contatos com novas experiéncias, sejam por leituras,
relatos ou praticas que proporcionardo reflexdes sobre tais necessidades, e por isso destacamos

a importancia de momentos formativos no trabalho docente.

7 As demais redes seguem as mesmas configurac@es geradas no software Atlas.Ti.
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Rede 3) Atribui aos professores versus formacdo continuada: nessa rede foram
identificadas 12 respostas, com algumas das justificativas:

R1: “Acredito que as criancas da educacdo infantil gostam dos trabalhos
relacionados a matematica, porém nods professores muitas vezes ndo
entendemos o gque é a matematica na educacao infantil”.

R2: “Formagdo continuada nessa area com aulas praticas”.

R3: “Pensar na amplitude dos conceitos matematicos para além dos nimeros,
guantidades e formas geométricas. 1sso, no caso, ao planejar propostas e
experiéncias diversificadas para as criangas”.

R4: “Dificuldade em despertar o interesse do aluno, geralmente alunos tem
aversdo as praticas matematicas, pois envolvem concentracdo e sequéncia
metodica na maioria das vezes. Quebrar o tradicionalismo ao ensinar
conceitos matematicos. Ensinar de forma ludica e atrativa”.

R5: “Buscar despertar o raciocinio 16gico matematico, pois muitos apresentam
uma aprendizagem mecéanica”.

Embora a maioria das respostas tenham apenas citado a necessidade de formacéo
continuada, alguns argumentos destacaram a necessidade de formacdo. A primeira resposta
exemplo, R1, destaca o fato de alguns profissionais ndo dominarem as abordagens ou conteiidos
matematicos que devem ser explorados na Educacdo Infantil indo também ao encontro da
justificativa da R3. Na R2 ha o relato da necessidade de formacdes praticas sobre o tema, ja na
R4 o anseio em conhecer novas abordagens evitando um ensino tradicional aproximando-se
também da R5. Pelas respostas citadas, € nitido que alguns profissionais percebem a
necessidade e importancia que formacdes continuadas podem exercer em suas préaticas, além
disso, implicitamente, podemos abordar sobre as lacunas da formacao inicial indo ao encontro

do que afirmam Borba, Almeida e Gracias (2018, p. 27):

Na verdade, se olharmos para os cursos de pedagogia, considerando o
exemplo da Matematica, perceberemos que na maioria deles existe apenas
uma disciplina, ao longo dos quatro anos de curso, que trata de discutir
metodologia do ensino de Matemaética [...]. E isso ndo ocorre somente com a
Matematica. Ocorre também com Geografia, Historia, Arte, Educacdo Fisica,
Lingua Portuguesa e Ciéncias da Natureza.

Rede 4) Atribui aos alunos versus falta de concentracdo: Igualmente a anterior,

identificamos 12 respostas que formaram essa rede, a exemplo de:

R1: “Uma das maiores dificuldades é conseguir concentragdo dos alunos para
assim comecar a explicagdo. Fazer com que eles interajam e participem com
0 que estd sendo proposto”.

R2: “Falta de concentragdo, acomodacdo na hora de pensar, dificuldade de
relacionar a pratica com a teoria”.

R3: “Dificuldade de concentracdo, atencéo”.

R4: “E a falta de atencio, concentragio, memorizagio”.
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Notamos que nas justificativas a falta de concentragdo é apontada como um problema
relacionado ao aluno, suas atitudes etc. Entendemos que, diferentes abordagens e
contextualizacdes em sala de aula podem contribuir para despertar um maior interesse por parte
dos alunos e, novamente, recaimos sobre as possibilidades que diferentes formac6es podem
oferecer aos professores agregando diferentes conhecimentos aos que ja possuem, por suas
praticas e experiéncias pedagdgicas. Abaixo, apresentamos os dados sobre as experiéncias

profissionais em relacédo a inclusdo de alunos na rede regular de ensino.

Sobre experiéncias e praticas com a inclusédo

Especificamente em relacdo a inclusdo de alunos na rede regular de ensino, foram
realizadas trés perguntas, descritas na sequéncia. O Quadro 5 mostra as respostas referente a

primeira, que trata sobre a experiéncia, em sala de aula, com alunos inclusos.

Quadro 5: Informacdes sobre experiéncia com a inclusdo em sala de aula

Jéa trabalhou com inclusédo de alunos com
necessidades educacionais especiais em sala de aula?

Frequéncia %

Sim 56 78,9%
Né&o 15 21,1%
Total 71 100%

Fonte: Elaborado pelos autores 2022.

Observa-se que a maioria das respostas aponta ja ter trabalhado, em algum momento,
com alunos em incluséo. Para os professores que responderam sim a essa questao, solicitamos
que fossem relatadas as principais dificuldades enfrentadas nesse processo. Foram identificados
os cddigos principais de atribuicdo das dificuldades: a formacdo profissional, a escola e ao aluno
incluso. Como subcddigos, identificamos: adaptacdo da escola ao aluno, adaptacdo do aluno a
escola, deficiéncia especifica, dificuldades de aprendizagem, falta de apoio pedagogico, falta
de materiais, falta de segundo professor, nimero de alunos em sala, pouca experiéncia, realizar
adaptacdes nas disciplinas, relacionado ao comportamento do aluno e relagédo com os colegas,
saber como atuar e suporte familiar. Na sequéncia, descrevemos as redes com maiores
frequéncias nas respostas.

Rede 1) Atribui a formacao profissional versus falta de materiais: identificamos 12

respostas que compdes essa rede, a exemplo de:
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R1: “Falta de material relacionado a dificuldade, despreparo enquanto
profissional”.

R2: “E quando prepara sua aula e que precisa adaptar as atividades em sala
para esse aluno”.

R3: “A dificuldade que mais destacou-se foi encontrar a melhor metodologia
para que houvesse real aprendizado, desde materiais concretos e jogos, bem
como atividades que proporcionasse conhecimento sem gerar exclusdo com
0s demais colegas da sala”.

R4: “Entende-se que ha uma série de impossibilidades para tornar-se um
ensino equivalente com as criancas da inclusdo visto que sdo necessarios
materiais e formacéo especifica para tal”.

E notdria, pelos fragmentos das respostas apresentadas, a preocupacio dos profissionais
com formac6es continuadas em relacdo a inclusdo, como mostram a respostas 1 e 4. J& nas
respostas 2 e 3, sdo relatadas as dificuldades em adaptacdes de atividades, metodologias,
materiais, nesse caso, entendemos que as particularidades de cada turma, bem como, dos alunos
nela inclusos, emergem necessidades de diferentes estratégias e planejamentos nos quais estar
em contato com novas abordagens, conhecimentos e trocas entre profissionais pode contribuir
para um crescimento profissional, refletindo nas praticas diarias dos professores, ou seja, as
formagBes continuadas podem proporcionar momentos com essas caracteristicas.

Rede 2) Atribui a formagc&o profissional versus saber como atuar: houve 8 respostas

que emergiram da combinacao desses codigos, das quais selecionamos alguns fragmentos:

R1: “A dificuldade em saber como trabalhar com a crianca de forma que ela
compreenda”.

R2: “A capacidade do profissional pesquisar sobre o problema enfrentado e
incluir nas suas aulas normais”.

R3: “A maior dificuldade encontrada foi na parte da memorizacgdo. Trabalhar
0 aspecto concreto é prazeroso, mas passar para o papel é dificil”.

R4: “Estou com um cadeirante tetraplégico esse ano e me sinto despreparada
para isso, pois ndo tenho uma formacao em educacéo especial”.

As respostas dessa rede demostram as preocupagdes dos profissionais voltadas a atuacéo
em sala de aula, inclusive na resposta 4 pontuando néo ter formagdo em Educacdo Especial.
Entendemos que para trabalhar com inclusdo de alunos na rede regular de ensino nao se fez
necessario que todos os professores tenham uma formagéo especifica em Educacdo Especial,
mas sim, que tenham conhecimentos variados dentro de sua especialidade que possam auxiliar
no processo de incluséo, juntamente com planejamentos individuais e em grupo para que, entéo,
estratégias sejam organizadas com objetivo de atender as diferentes necessidades que venham
a surgir.

Rede 3) Atribui ao aluno incluso versus relacionado ao comportamento e relacéao

com os colegas: temos 6 respostas para essa rede, conforme exemplos a seguir:
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R1: “Cada crianga é diferente, inclusive estes, que necessitam de uma atencéao
a mais. Essas criancas em alguns casos tem o costume de agredir 0s seus
colegas, isso faz com que muitas vezes ndo queiram ser amigos destes, mas
como sdo criangas sempre perdoam e voltam a brincar juntos”.

R2: “O aluno ndo tem concentracdo, ndo consigo fazer nenhuma atividade
pedagogica com ele”.

R3: “A maior dificuldade encontrada foi quanto a aceitacdo da crianca
intitulada especial, pelas demais criancas do grupo”.

R4: “No inicio falta de diagndstico e falta de trabalhar sozinho em sala de aula.
As criancas em questdo apresentavam dificuldades na coordenacdo motora
ampla e fina, cognitiva, dificuldade na fala e o grande nimero de crianca por
turma”.

Podemos notar que sdo relatados problemas do cotidiano que atribuem as dificuldades
aos alunos em inclusédo ou ao seu comportamento. Nesses casos, entendemos novamente a
necessidade de uma preparacdo da comunidade escolar, demais alunos e suas familias frente
aos desafios que o processo de inclusdo impde.

A proxima questdo visou verificar, no momento da formacdo, quantos professores
estavam trabalhando com turmas que tinham alunos em inclusdo, conforme o Quadro 6.
Percebemos que, mesmo que a maioria, 37 professores, tenha respondido sim, 0s nimeros sdo
bastante préximos, sendo que 33 ndo possuiam naquele momento alunos com necessidades

educacionais especiais em suas turmas.

Quadro 6: Informagdes sobre a turma atual em relagdo a inclusdo

Na turma que trabalha atualmente, possui aluno(s) com o
. : . Frequéncia %
alguma necessidade educacional especial?
Sim 37 52,1%
Néo 33 46,5%
Nao Informou 1 1,4%
Total 71 100%

Fonte: Elaborada pelos autores 2022.

Para identificar as concepgfes dos professores em relacdo a inclusdo, realizamos o
questionamento: O que vocé compreende por Inclusdo Escolar? Para essas respostas nédo
identificamos codigos principais, mas sim 6 cddigos gerais: apresenta criticas; argumentada;
ideia de inclusdo vaga ou incorreta; inclusdo ampla; inclusdo voltada ao ensino; pouco
argumentada. As redes foram organizadas dos cruzamentos, em pares, dos cédigos supracitados
onde as trés redes com maior frequéncia séo:

Rede 1) Inclusdo voltada ao ensino versus pouco argumentada: sdo 29 respostas,
com algumas apresentadas na sequéncia, feitas de forma objetiva e com pouca argumentacéo,
onde os professores demonstram suas concepc¢des de maneira geral e atribuindo-as ao fato de
todos os alunos estarem no ensino regular.
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R1: “Todos tem direito a educacdo e frequentar o ensino regular”.

R2: “Estar no ensino regular”.

R3: “Inclusao € fazer com que o aluno faga parte da turma como um todo”.
R4: “Possibilitar um aprendizado diferenciado do ensino tradicional de forma
que todos possam progredir de sua maneira”.

Rede 2) Inclusédo voltada ao ensino versus argumentada: foram identificadas 19

respostas com essas caracteristicas, conforme indicam os exemplos:

R1: “Incluir algo que esta de fora do nosso contexto. Nao se trata somente de
criangas especiais, mas, de novas oportunidades e meios de ensinar
determinado assunto, levando assim, o grande grupo a pensar, ver, partilhar e
aprender de maneiras diferentes”.

R2: “Inclusdo ¢ quando a escola se adapta as necessidades do aluno fazendo
com que ele se sinta realmente parte do ambiente, além de oferecer materiais
necessarios e profissionais capacitados para atenderem os mesmos”.

R3: “Incluir Pessoas com Deficiéncias ou Altas Habilidades na escola regular
e garantir que esses individuos efetivamente aprendam. 1sso compreende a
producdo de materiais adaptados que permitam a mediag&o entre a crianga e 0
conhecimento”.

R4: “Compreendo a inclusdo escolar com uma de promover ao aluno
experiéncias, vivéncias e didaticas que norteiem sua caminhada escolar.
Incluir um aluno em uma comunidade escolar é repensar a pratica pedagdgica
a cada dia buscando sanar dificuldades. Estimular a préatica, renovar
pensamentos adaptar experiéncias”.

Observamos que a concepcao de inclusdo dessa rede esta apresentada de maneira mais
detalhada em relacédo a aspectos que envolvem um processo de inclusdo, como a aprendizagem
em grupo, partilha de conhecimentos, adaptacdo escolar as necessidades do aluno, capacitacdo
profissional, adaptacdo de materiais, repensar a pratica escolar, estimulo, entre outros, tidos
como fundamentais nos planejamentos para promover uma efetiva inclusao escolar.

Rede 3: Ideia de inclusdo vaga ou incorreta versus pouco argumentada:

identificamos 18 respostas classificadas nessa rede, como os exemplos a seguir.

R1: “Integracdo, acolhimento proporcionando um ambiente estimulador para
poder atender as especificidades”.

R2: “Incluir é fornecer condicOes de trabalho com numero satisfatério de
criangas, evitar a superlotacdo das salas”.

R3: “Incluir uma pessoa ou algo a um ambiente que seja tratado da mesma
forma que os outros alunos”.

R4: “S&o criangas que precisam ser incluidas por alguma deficiéncia”.

Estéo classificadas nessa rede respostas que remetem a conceitos incorretos em relagcéo
a inclusdo, como € o caso da utilizacdo do termo integracdo, que, segundo alguns autores, ndo
deve ser equiparado ao conceito de inclusao por terem significados diferentes. Segundo Sassaki

(2002), uma integracdo pode ocorrer de trés maneiras: (i) inser¢do da Pessoa com Deficiéncia
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em espacos fisicos ou sociais que ocorre por méritos proprios, sem que haja quaisquer tipos de
adaptacOes as suas necessidades; (ii) insercdo com adaptacdes especificas para possibilitar o
convivio social e, por fim, (iii) uma insercdo em locais ou ambientes, em separado das demais

pessoas, remetendo a uma segregacdo. De maneira oposta, em Sassaki (2002, p. 41)

Conceitua-se a inclusdo social como o processo pelo qual a sociedade se
adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais gerais, pessoas com
necessidades especiais e, simultaneamente, estas se preparam para assumir
seus papéis na sociedade. A inclusdo social constitui, entdo, um processo
bilateral no qual as pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam, em
parceria, equacionar problemas, decidir sobre solucbes e efetivar a
equiparagdo de oportunidades para todos.
Notamos, ainda, respostas que caracterizamos como vagas no que se referem ao
conceito de inclusdo, evidenciando a necessidade de discussfes ampliadas com esses

profissionais em relagéo a esse tema.
Sobre Educacdo Matematica Inclusiva

Para verificar as concepgdes dos professores, realizamos o questionamento: O que vocé
compreende por Educacdo Matematica Inclusiva? Das respostas, identificamos dois codigos
principais, primeiramente os que justificam por uma inclusdo especificamente na disciplina de
Matematica e o segundo, das justificativas focadas em uma inclusdo ampla, ou seja, passam a
ideia, pela escrita, que o termo Educacdo Matemética Inclusiva estaria ligado a trabalhos
também em outras areas.

Os subcddigos identificados foram: ndo estabelece relacdes; relaciona ao apoio
pedagogico, relaciona ao uso de materiais (recursos didaticos concretos); relaciona ao uso de
metodologias. Novamente, para a criacdo de redes utilizamos as combinacdes entre codigos
principais e subcddigos visando identificar as justificativas para ambos os grupos dos codigos
principais.

Rede 1) Justificativa ampla versus relaciona ao uso de materiais: identificamos 22

respostas, algumas apresentadas aqui:

R1: “Ensinar o aluno incluso com materiais concretos para que assimile o que
esta sendo ensinado aos demais”.

R2: “Voltados a atividades que busquem a inclusdo dos alunos com materiais
adequados que visem facilitar o aprendizado desses alunos”.

R3: “Desenvolver o raciocinio nas criangas com necessidades especiais de
maneira ludica”.

R4: “Método de ensino voltado para crianga com necessidades especiais, onde
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a forma de explicar seja pensada da dificuldade do aluno, primeiro de ser visto
a dificuldade da crianca para dai criar um recurso para ela com apoio de
material concreto. Exemplo: aluno com problema auditivo, falar por Libras”.
R5: “Trabalhar e desenvolver as habilidades do educando com auxilio do
material concreto e destacar as potencialidades onde cada crianga mais se
destaca”.

Observamos, pelas respostas nessa rede, que a tendéncia € justificar a inclusdo sempre
ligada a utilizagdo de materiais como auxilio, e ainda, focam os materiais para o aluno incluso
sem considerar que tais materiais devem ser utilizados por toda a turma, fator esse que
consideramos primordial em uma turma com carater inclusivo.

Rede 2) justificativa ampla versus nédo estabelece relacdes: com 15 respostas nesse
grupo que, além de apresentar justificativas amplas em relacdo a inclusdo, ou seja, ndo
abordando diretamente a Matematica, ainda ndo estabelecem relacfes de como promover uma

Educacdo Matematica Inclusiva, como podemos observar em algumas respostas:

R1: “Onde a educacdo tem que achar formas de adaptar essa crianca”.

R2: “O aluno interagir ao meio”.

R3: “E onde o aluno consiga atingir o objetivo passado, e que esse
conhecimento ele consiga levar para utilizar no seu dia a dia”.

R4: “Acredito que a turma seja usada para indicar multiplas formas de ensinar,
permitindo que todos aprendam independente de suas limitacdes biologicas”.
RS: “Participacdo de todos no processo de aprendizagem, sendo cada um a seu
nivel de desenvolvimento”.

Consideramos que a maioria das respostas apresenta uma ideia vaga tanto em relagéo a
Educacdo Matematica Inclusiva quanto da propria inclusdo, como € o caso da resposta 2, ao
pontuar que inclusdo passa pelo aluno interagir ao meio, entendemos que ha uma interacéo do
aluno com o0 meio no processo de inclusdo, mas é mais amplo, onde séo criadas possibilidades
para que toda a turma tenha acesso ao mesmo conhecimento, a adaptacdo como um todo, é
responsabilidade da escola ao aluno e ndo o contrario, como vimos ao apresentarmos a diferenca
entre integracdo e incluséo.

Rede 3) Justificativa ampla versus relaciona ao uso de metodologias: identificamos

9 respostas, algumas apresentadas a seguir.

R1: “Método de ensino voltado para crianga com necessidades especiais, onde
a forma de explicar seja pensada da dificuldade do aluno, primeiro de ser visto
a dificuldade da crianga para dai criar um recurso para ela com apoio de
material concreto. Exemplo: aluno com problema auditivo, falar por Libras;”.
R2: “Proporcionar atividades que o aluno consiga desenvolver, utilizando-se
e buscando recursos diferenciados”.

R3: “Adaptar formas, maneiras diversas para efetivar significativamente o
ensino de forma clara e objetiva”.

R4: “Aquela que atende a necessidade da crianca. Ensinar de forma/maneira
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diferente”.
R5: “Cada ser aprende de uma forma, cabe ao professor incluir todos com
didaticas diferentes”.

As respostas dessa rede remetem a uma inclusdo também de maneira ampla, no entanto,
atribuida ao uso de diferentes metodologias, proporcionando diferentes possibilidades de

aprendizagem no contexto de inclusdo.

Sobre os recursos didaticos concretos

Para verificar os conhecimentos, impressdes e experiéncias em relacdo aos recursos
didaticos concretos, foram apresentadas trés questdes. A primeira trata sobre o que entendem
por recurso didatico concreto. Para apresentarmos as respostas, identificamos dois cddigos
principais: as justificativas de aprendizagem com foco na crianga e as justificativas de
aprendizagem com foco no material. Os subcodigos identificados sdo: exemplifica; ndo
exemplifica; insere no conjunto do ludico; relaciona com a inclusdo; relaciona com a Visao;
relaciona com materiais manipulativos e relaciona com os sentidos. A seguir apresentamos as
redes com maiores frequéncias nas combinac¢des de cddigos com subcddigos.

Rede 1) Justificativa de aprendizagem com foco no material versus néo
exemplifica: obtivemos um total de 40 respostas, que demonstram, pela propria nomenclatura
que os professores conseguem fazer relacdo com o concreto, manipulavel, com a experiéncia
pratica por parte dos alunos. Tais respostas estdo aqui classificadas pelo fato de ndo
apresentarem exemplos explicitos de materiais com essas caracteristicas, como podemos ler em

alguns fragmentos:

R1: “Forma de aprender na pratica. Otimo recurso que deve ser trabalhado no
dia a dia e obtém melhores resultados”.

R2: “Aquilo que leva o aluno a raciocinar de maneira que ele manipule,
construa, assimile e possa abstrair o contetido. Uma ferramenta de trabalho
muito importante em qualquer fase e especialmente nas séries iniciais na
disciplina de matematica”.

R3: “Recurso didatico concreto sdo os materiais utilizados para que a crianca
compreenda o que esta sendo apresentado para ela”.

R4: “Recurso pelo qual é possivel pegar, observar, movimentar, criar e recriar
um determinado assunto, sem ficar preso somente ao papel”.

Na sequéncia, questionamos sobre a utilizacdo de recursos didaticos concretos
fornecidos pela escola (Quadro 7). Tivemos 62 respostas, aproximadamente 87,3%, indicando
a utilizacdo de recursos disponibilizados pela escola e, ao solicitarmos que alguns exemplos

fossem citados, alguns materiais se destacaram, como mostra a Figura 3, referente a nuvem de
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palavras organizada com 0s nomes desses materiais.

Quadro 7: Informacdes sobre a utilizacdo de recursos didaticos concretos fornecidos pela escola

Vocé costuma utilizar recursos
didéaticos concretos, fornecidos pela | Frequéncia| %
escola, nas aulas de Matematica?

Sim 62 87,3%
N&o 8 11,3%
N&o respondeu 1 1,4%
Total 71 100%

Fonte: Elaborado pelos autores 2022.

Figura 3: Nuvem de palavras dos recursos didaticos concretos ofertados pela escola

materialdourado

abacocabecaquebratangram blocos memoria

pecasdomindlégicostampinhasjogo encaixe formas

geomeétricas escola matematicos nimeros alinhavo amarelinha bingo
cubos fragdes madeira régua seriagao sucatas
associacdo brinquedos canudinhos classificacdo cores dado livros l6gica matematico
palitos réguas tapete 3d y atividades bloquinho bolinhas calendario chamadinha

cola contagao cubo didatico fantoches fotocopias geometria
geométricos geoplano histéria madeiras mag

)y numerais numéricas NuMéEricos nime pedagdgicos pedrinhas posicional
quantidade quantidades raciocinio receitas relacionar sobreposigéo subtracdo

Fonte: Elaborada pelos autores 2022.

Podemos observar, pela organizacdo da nuvem de palavras em relacdo ao tamanho da
fonte, que alguns materiais foram citados com maior frequéncia o que indica que sdo utilizados
mais costumeiramente: Material dourado, o Abaco, quebra-cabecas, blocos (l6gicos), jogos de
memoria etc., e que a imagem segue em ordem decrescente apresentando outros materiais.
Interessante inferir que, para os niveis educacionais aos quais 0s cursistas atuam, é de extrema
importancia que tais materiais sejam utilizados; o Material Dourado, por exemplo, auxilia 0s
alunos na construgdo e desconstrugdo do nimero bem como na compreensdo do sistema de
numeracdo decimal, da mesma forma o Abaco auxilia, entre outros aspectos, no sistema de
numeracao posicional. Ja o Tangram, alem de inserir as propriedades da Geometria plana pode
contribuir para o desenvolvimento de diversas percepc¢les visuais, espaciais, topogréficas,
decimais etc. Entendemos que é de fundamental importancia que as escolas disponibilizem
recursos aos professores, mas paralelamente é importante que os profissionais tenham cada vez
mais acesso a diferentes possibilidades no uso dessas ferramentas para que de fato elas sejam
aliadas nos processos de ensino e aprendizagem.

Ao questionarmos sobre as construgdes de recursos didaticos concretos pelos
professores para utilizacdo nas aulas de Matematica, 88,7% responderam produzir tais
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materiais, exemplificando-os, conforme a Figura 4:

Figura 4: Nuvem de palavra de recursos didaticos concretos construidos pelos cursistas

-
J O g O S sucatas geométricas tampinhas formas nimeros
tangram bingo boliche meméria palitos receitas bolo figuras
graficos amarelinha brincadeiras caixa chamadinha classificagdo
cores dados fragoes para quadro quantidades quebra
receita velha alfabeto associagdo blocos
brinquedos cabeca calculadora calcular calendario cartazes cartelas casa cloridos
comparagédo concreto contagem contar costurando dado das dinheiro dirigidas
enfeites exatas fichas geoplano grampt historia histérias impresso jogo
ogica mercadinho numeéricas numeérico palito
parlendas pedagogicos pescaria pet picolé posicionais posicional producgéo
quantidade recipientes registradora relacionar relagdes rolo sequenciagdo tabuleiro
tampinha

Fonte: Elaborada pelos autores 2022.

Verificamos que a maioria das respostas aponta construgdes de jogos e, ao descreverem
os tipos de jogos, foram citados jogos de tabuleiro, jogos da memoria, jogo da velha.
Entendemos que, da mesma forma que na utilizacdo de jogos prontos, quando ha a construcéao
de um determinado material, faz-se necessario um planejamento para que se consiga abordar
0s assuntos com a utilizacdo desses recursos seja para inserir ou para revisar um contetdo.

Para verificar a diferenciag@o por parte dos cursistas em relacdo a materiais concretos
ou nao, realizamos o questionamento apresentado no Quadro 9, e ao solicitarmos que fossem
exemplificados tais materiais temos as indicacdes representadas pela Figura 5. A maioria das
respostas aborda atividades impressas em folhas, seguidas pelo uso dos livros didaticos,
historias que nas descri¢cdes remetem as atividades com contacéo de historias, além da utilizacdo

de musicas, cantigas, calculo mental e escrita dos nimeros.

Quadro 9: Informacdes sobre utilizacdo de recursos didaticos ndo concretos

Faz uso de recursos didaticos, que nédo
sejam concretos nas aulas de Frequéncia| %
Matematica?
Sim 49 69,0%
N&o 17 23,9%
Nao Informou 5 7,0%
Total 71 100%

Fonte: Elaborado pelos autores 2022.
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Figura 5: Nuvem de palavras de recursos didaticos ndo concretos
didatico
historias nimeros musicas cantigas caiculo

escrita computador jogos livres

painel parede quadro videos apostila brincadeiras
calendario chamadinha contagdes contagem contornar cotidianas desenhos diario
escritas expositivas filmes interpretagdo inventadas leituras matematicos musica no numerais
operagoes para parlendas pinturas poemas problema quadrinhos quantidades repassadas resolugdo
situagoes tv visualizar xerocadas

Fonte: Elaborada pelos autores 2022.

Sobre a Lesson Study

Para verificar o conhecimento prévio do grupo referente as praticas com a Lesson Study,

notamos que quase a totalidade, 95,8% do grupo relatou ndo conhecer tais préaticas (Quadro 10).

Quadro 10: Conhecimento prévio sobre Lesson Stud

Jé teve algum contato, ou ja ouviu falar,
ainda que de maneira superficial, sobre a | Frequéncia %
metodologia de Lesson Study?

Sim 1 1,4%
Nao 68 95,8%
N&o respondeu 2 2,8%
Total 71 100%

Fonte: Elaborado pelos autores 2022.

Ressalta-se que a Gnica resposta positiva parte de uma professora que faz parte da gestéo
administrativa da Secretaria Municipal de Educacdo que relatou ter conhecimento sobre o
assunto apdés o pesquisador, em reunido de planejamento com a equipe pedagogica, ter
explanado sobre o tema. Dessa forma, podemos considerar que todos 0s cursistas em quest&o,
antes da formacdo, ndo haviam tido contato com a Lesson study, sendo o curso de formacéo
proposto, uma possibilidades de novos conhecimentos por meio das etapas dessa pratica com
caracteristicas colaborativas que pode auxiliar em diferentes pontos apresentados nas respostas
e nas redes, por exemplo, nas dificuldades apontadas em relacdo ao ensino da Matemaética e

inclusdo em que os cursistas expdes as necessidades de formacdes direcionadas a essas areas.

Considerac0es finais

A maioria dos profissionais participantes da pesquisa trabalham na Educacgéo infantil e

Anos Iniciais tem formacdo especifica na area de Pedagogia e ainda, verticalizaram suas
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formagdes, principalmente a nivel de pds-graduagéo lato sensu.

Em relagdo as concepcdes, entendemos que para promover uma Educagdo Matematica
Inclusiva os entendimentos sobre conceitos de inclusao, sobre a utilizacdo de recursos didaticos
concretos, bem como, o conhecimento de diferentes possibilidades didaticas e pedagogicas
combinadas com o0s conhecimentos especificos sobre o ensino da Matemaética, se tornam pré-
requisitos indispensaveis nesse processo.

De maneira geral, ao analisarmos as redes que emergiram das respostas aos
questionarios, alguns aspectos em relacdo a esses conceitos demostram que, primeiramente em
relagdo ao ensino da Matemaética, as dificuldades sdo atribuidas aos alunos ou a falta de
materiais, sem maiores reflexdes em relacéo a possiveis mudancas na préatica profissional ou
busca sobre novas metodologias, materiais, abordagens etc. Por outro lado, ao tratarmos sobre
a inclusdo de alunos, a maioria das respostas remete a necessidade de formacédo docente sobre
o tema. Ao abordarmos sobre a Educacdo Matematica Inclusiva, a tendéncia das respostas foi
de relaciona-la a recursos didaticos, mesmo assim, demostrando uma ideia vaga do que se trata
essa area de ensino. Sobre recursos didaticos concretos o grupo demonstrou conhecer, utilizar
e construir em suas praticas, mas a maioria atribuindo o termo a jogos.

Notamos que ao tratarmos sobre um tema conhecido pelo grupo, como o ensino da
Matemética, aparentemente ndo h& um estimulo ou o entendimento da necessidade de
formac0es, diferentemente de quando séo abordados temas relativamente novos, como incluséo
e 0os demais explorados na formacdo relatada. Entendemos assim ser fundamental manter — e
até mesmo aumentar — a quantidade de ofertas de cursos de formacdes continuadas a niveis de
oficinas, palestras, minicursos, extensfes etc., podendo suprir necessidades pontuais que
envolvem as situagdes citadas nas respostas, possibilitando aos docentes contato com diferentes
conhecimentos, com diferentes exploracdes ou abordagens que envolvam temas como
planejamentos em grupos, desenvolvimento de projetos, discussfes sobre algumas das
chamadas Tendéncias em Educacdo Matematica, dentre elas, resolucdo de problemas,
modelagem matematica, ou seja, ampliar as possibilidades para as praticas docentes.

Especificamente sobre o conceito de inclusdo identificamos uma necessidade latente de
discussdes sobre o tema, pois muitas das respostas ainda remetem a um entendimento ligado ao
conceito de integracdo, e ndo de inclusdo. Vemos como fundamental que as instituicbes de
ensino possibilitem, cada vez mais, a participacdo dos profissionais em cursos de formagéo,
além disso, tendo em vista que os aspectos de inclusdo remetem a toda comunidade escolar, tais
formagdes ndo devem ficar restrita aos professores regentes, mas que seja expandida a todos

profissionais da escola. Por outro lado, cabe as instituicdes de nivel superior estimular as ofertas
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de formagdo continuada por meio dos cursos de graduacdo e programas de pos-graduacéo,
visando sempre uma aproximagdo com as escolas da Educacao Basica no sentido de promover
tais discussdes e aperfeicoamento, valorizando as experiéncias profissionais adquiridas ao
longo do trabalho docente e o cotidiano de suas realidades escolares.

Esse estudo, apesar de ter analisado dados de uma amostra de profissionais dos referidos
niveis de ensino, pode refletir em uma tendéncia da populacdo desses profissionais e, desta
forma, estimular que formagdes continuadas sejam organizadas e ofertadas a grupos com essas
caracteristicas. A partir dessa pesquisa, percebemos como possibilidades de trabalhos futuros a
oferta de formagdes continuadas que possam embasar tanto teoricamente quanto com
experiéncias préticas os profissionais, objetivando promover uma Educagdo Matematica
Inclusiva, abordando sobre os tdpicos aqui explorados, Inclusdo, Recursos didaticos concretos,
mas sempre relacionando-os aos assuntos matematicos especificos direcionado aos niveis de
ensino definidos. Além disso, entendemos que tais formacGes devam priorizar trabalhos em
grupos, possibilitando o contato com os diferentes conhecimentos profissionais que emergem
a partir de praticas colaborativas que devem ainda prever analises de todo processo, ou seja,
incluindo também as verificacdes dos impactos nas aprendizagens dos alunos, originado pela

formacao continuada docente para a promocao de uma efetiva Educacdo Matematica Inclusiva.
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