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O ano era 2012. Ainda nas primeiras semanas de aula, num dialogo
com os alunos envolvendo um conteudo matematico, Murilo, um
aluno do sétimo ano, comunicou-me: professora, eu ndo posso
aprender matematica, tenho laudo, sou burro. Aquela afirmacao foi
decisiva para ele e pode ser percebida ao longo de todo o ano, quando,
ao ndo atingir o desempenho esperado, ele reafirmava a frase:
professora, eu ndo posso aprender matematica, tenho laudo, sou
burro. Dedico esta tese ao Murilo e tantos outros alunos e alunas que,
assim como ele, tém sua identidade e toda sua subjetividade
massacrada por um modelo de diagndstico clinico.
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RESUMO

A Educacdo Matematica Inclusiva é o objeto de investigacdo da presente tese. Os materiais
selecionados para essa investigacdo foram: o ato de criacdo do grupo de trabalho Diferenca,
Inclusdo e Educacdo Matematica, inscrito na Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica
(SBEM) como GT-13; os anais do VI e VII Seminério Internacional de Pesquisa em Educagéo
Matematica (SIPEM); os anais do | Encontro Nacional de Educacdo Matematica Inclusiva
(ENEMI); e, alguns documentos, como Politicas Publicas a nivel nacional e internacional que se
mostraram significativos no estudo da tematica. Tais materiais foram analisados segundo o
referencial teérico de Michel Foucault, que além de inspiracdo metodoldgica, foi uma das
principais contribuicGes para subsidiar as tematizacGes apresentadas ao longo dos capitulos.
Trés unidades analiticas emergiram no processo analitico, quais sejam: (i) o exercicio da
cidadania e a formacdo do cidaddo; (ii) a ascensdo de aspectos democraticos em tempos de
Sociedade Inclusiva; e, (iii) a intervencdo no dominio pedagdgico. Cada uma dessas unidades
corresponde a um capitulo da tese, enumerados, respectivamente, como Capitulo 2, Capitulo 3 e
Capitulo 4, que sdo organizados em trés secGes. Na primeira secdo apresentamos a unidade
analitica desde a perspectiva das Politicas Publicas de Inclusdo. Na segunda, discutimos a
unidade analitica no interior da Educacdo Matematica Inclusiva, como o resultado da
instrumentalizacdo das praticas previstas nas Politicas Publicas de Inclusdo. Por fim, na terceira
secao apontamos o engendramento dessa unidade analitica a um poder econémico, evidenciando
implicacdes para o campo das Politicas Pablicas de Inclusdo e, por consequéncia, para a
Educacdo Matematica Inclusiva. Ao longo desses capitulos mostramos evidéncias que
determinam o alinhamento da Educacdo Matematica Inclusiva a uma racionalidade econdmica
que tem na generalizacdo e na multiplicacdo da forma empresa no corpo social seu principal
objetivo. A fim de complementar a leitura desses capitulos, o capitulo 1 apresenta um a priori
histérico das Politicas Educacionais em relacdo a seu engendramento a um poder econémico.
Por fim, nas consideracdes finais, reiteramos o exercicio diagnostico empreendido na tese como
uma possibilidade de ampliacdo de uma dimensdo politica para a Educacdo Matematica
Inclusiva.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Politicas Publicas de Inclusdo. Neoliberalismo.
Sociedade Inclusiva. Histéria da Educacdo Matematica.



ABSTRACT

Inclusive Mathematics Education is the subject of investigation in this thesis. The materials
selected for this research included: the establishment of the working group 'Difference,
Inclusion, and Mathematics Education," registered with the Brazilian Society of Mathematics
Education (SBEM) as GT-13; the proceedings of the VI and VII International Seminar on
Research in Mathematics Education (SIPEM); the proceedings of the I National Meeting on
Inclusive Mathematics Education (ENEMI); and certain documents, such as public policies at
both national and international levels, which proved to be significant for this study. These
materials were analyzed within the theoretical framework of Michel Foucault, which, in
addition to providing methodological inspiration, was one of the main contributions supporting
the themes presented throughout the chapters. Three analytical units emerged from the
analytical process, namely: (i) the exercise of citizenship and the formation of citizens; (ii) the
rise of democratic aspects in the era of an Inclusive Society; and (iii) intervention in the
pedagogical domain. Each of these units corresponds to a chapter in the thesis, numbered as
Chapter 2, Chapter 3, and Chapter 4, respectively, which are organized into three sections. In
the first section, we present the analytical unit from the perspective of Public Inclusion Policies.
In the second, we discuss the analytical unit within Inclusive Mathematics Education, as the
result of the instrumentalization of the practices provided for in Public Inclusion Policies.
Finally, in the third section we point out the adaptation of this analytical unit to economic
power, highlighting its implications for the field of Inclusion Public Policies and, consequently,
for Inclusive Mathematics Education. Throughout these chapters, we provide evidence that
illustrates the alignment of Inclusive Mathematics Education with an economic rationality
whose primary objective is the generalization and multiplication of the "enterprise” form within
society. To complement the reading of these chapters, Chapter 1 presents an a priori history of
Education Policies in relation to their involvement with economic power. Finally, in the
concluding remarks, we reaffirm the diagnostic exercise conducted in this thesis as a means to
broaden the political dimension of Inclusive Mathematics Education.

Keywords: Mathematics Education. Public Inclusion Policies. Neoliberalism. Inclusive Society.
History of Mathematics Education.
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INTRODUCAO

Uma afirmacdo em relacdo a origem da Educacéo Inclusiva, feita pelos professores
David Kollosche e Michel Knigge em um Seminario de Matemética e Educacdo Matemaética
(SMEM)?, mobilizou a escrita do projeto de doutorado que deu origem a esta tese. A época,
lembro? de assumir como interesse de pesquisa uma investigacdo da origem das Politicas de
Inclusdo, e como essas poderiam ter interferido na criacdo das Politicas Publicas de Inclusédo
em nivel nacional e, por consequéncia, no entendimento de inclusdo adotado pela Educagéo
Matematica Inclusiva. Para executar essa proposta, fui apresentada as producdes do fildsofo
Michel Foucault, em particular, ao seu “método” arqueoldgico. A obra Arqueologia do Saber,
em especial, norteou minha entrada nas producdes e pensamentos do filésofo.

Antes mesmo da submissdo do projeto para avaliagdo, por uma questao de cronograma,
deixei de lado a investigacdo da origem das Politicas de Incluséo e passei a investir na realizacdo
de uma analise arqueoldgica da formacdo discursiva da Educacdo Inclusiva no ambito da
Educacao Matematica no Brasil. Naquele momento, assumi a Educacéo Inclusiva no ambito da
Educacdo Matemaética como o objeto de investigacao da pesquisa, o que significava considerar
seu desenvolvimento como campo de saber®, com o objetivo de encontrar os principais
dispositivos que a constituiram enguanto discurso.

Entre a submissdo da proposta do projeto de doutorado e o primeiro ano deste, a partir
das leituras dos documentos que constituiram o material de pesquisa e a leitura de demais obras
de Foucault (1978, 1999, 2006, 2008a, 2008b, 2014, 2018a, 2018b) e de seus intérpretes (DIAZ,
2012; CASTRO, 2016; OKSALA, 2011; PERENCINI, 2017; REVEL, 2005; VAZ, 1992;
VEIGA-NETO, 2017), algumas certezas em relacdo ao projeto foram sendo alteradas. Percebia
que me distanciava dos aspectos que privilegiavam uma andlise discursiva da formacao
discursiva e me aproximava de uma analise voltada para as relacGes de poder.

Nesse contexto, a Educacdo Matematica Inclusiva no Brasil, enquanto um campo de
saber constituido no interior da &rea Educacdo Matematica, firmou-se como o objeto de

investigacdo da presente tese. Todavia, assumir a Educagéo Inclusiva como um objeto dado e

! Esse seminario foi realizado no Departamento de Matematica da Unesp de Rio Claro em 26/09/2017. As falas
foram respectivamente intituladas: Auto-exclusion in Mathematics Education e Educational Inclusion in Schools
in Germany. N&o foi encontrado registros dessa gravacdo no canal do YouTube do Programa de P6s Graduagao
em Educacdo Matemética (PPGEM).

2 Esse primeiro capitulo sera escrito na primeira pessoa do singular. Os demais serdo escritos na primeira pessoa
do plural.

3 Explico o que significa a Educagdo Matematica Inclusiva enquanto um campo de saber na sequéncia deste mesmo
texto.
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ndo aprofundar a sua formacao discursiva na compilacdo desta tese, ndo significa toméa-la como
um objeto natural, desde sempre ai no mundo, mas, por razées metodologicas, decidi olhar com
especial atencdo para o objeto da Educagdo Matematica Inclusiva®.

Para dar conta desse objeto de investigacdo, a presente pesquisa assume uma natureza
bibliografica e documental. Dos materiais selecionados para analise, o primeiro deles foi o
documento de proposicdo e criacdo do Grupo de Trabalho “Diferenca, Inclusdo ¢ Educagio
Matematica™ (GT-13). O segundo material refere-se as producdes dos Anais do VI e VII
Seminario Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM). Considerei esse
evento, pois, como bem destacam Silva e Miarka (2017, p. 757), ele é “tradicionalmente
considerado um espaco destinado exclusivamente as pesquisas e aos pesquisadores. Os espacos
constituidos engendram possibilidades de legitimacdo de pesquisas e reconhecimento do que
pode ou ndo ser feito”. O terceiro material € composto pelas produgdes dos Anais do | Encontro
Nacional de Educacdo Matematica Inclusiva (ENEMI). Trata-se de um espaco dedicado,
exclusivamente, as pesquisas no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva na area da
Educacio Matematica®. O quarto material € composto por documentos (Politicas Plblicas de
Inclusdo a nivel nacional e internacional, Leis, decretos, portarias, declaracdes e resolugdes)
selecionados a partir dos materiais anteriores. Diferente dos demais materiais, esses
documentos ndo foram definidos a priori. Considerando a perspectiva metodoldgica utilizada,
ponderei como importante incorporar esse material como forma de dialogar e justificar as
praticas discursivas e ndo discursivas que estavam sendo constituidas pela Educacédo
Matematica Inclusiva.

Tendo em vista 0 aspecto quantitativo do material analisado, nas paginas seguintes faco
uma apresentacdo desses documentos. Na sequéncia, exponho os objetivos e preocupacdes
enunciadas no espaco da Educacdo Matematica destinada as producdes da Educacdo
Matematica Inclusiva.

Constituem os materiais de pesquisa da presente tese: (i) a proposta de criacdo do GT-
13; (ii) os anais do VI e VII Seminério Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica

(SIPEM) realizados em 2015 e 2018, respectivamente; (iii) os anais do | Encontro Nacional de

4 Para um estudo detalhado das condigdes de emergéncia e aparecimento da Educagdo Inclusiva no Brasil,
recomendo ver Lopes e Fabris (2020).

5 Este material foi uma indicacdo da Solange Hassan Ahmad Ali Fernandes durante uma avaliagdo do projeto de
doutorado no XX Encontro Brasileiro de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica (EBRAPEM). No mais, 0
documento em questdo néo esté disponivel para acesso. A época de acessa-lo foi preciso solicitar autorizacio ao
diretor da SBEM. No apéndice A, segue a carta de autoriza¢do concedida para acessar o referido documento.

® Miriam Godoy Penteado, como orientadora desta pesquisa durante os anos de 2019 a meados de 2020, contribuiu
significativamente para a escolha do material de pesquisa.
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Educacdo Matemaética Inclusiva (ENEMI) realizado em 2019; e (iv) Politicas Publicas de
Inclusdo a nivel nacional e internacional, portarias, decretos, declaracdes’.

(i) O documento concernente a proposta de criagdo do GT-13 reune publicacdes referentes
aos anos de 1999 e 2003 a 2013. Dentre as publicacdes constam: artigos, livros, capitulos de
livros, teses, dissertacbes, monografias, relatos de experiéncias e resumos expandidos.
Consegui ter acesso a maior parte dessas publicacdes, mas ndo a todas.

A criacdo desse documento foi uma condicdo necessaria para atender as orientacfes
previstas na Resolugcdo da SBEM n° 05, de 28 de abril de 2013, que regulamenta a criacao,
extingdo, reativacdo, renomeacdo, suspensao temporaria ou fusdo de GT inscritos na SBEM.
Conforme exposto no artigo 8 da resolucdo, “a criacdo de um novo GT podera ser realizada
quando for identificada a necessidade de contemplar um tema relevante de pesquisa na area de
Educacdo Matematica e que ndo tenha possibilidade e/ou ndo pertinéncia de ser incluido em
GT ja constituido” (SBEM, 2013, s.p)®. Ainda, conforme previsto na resolugdo, dentre as
exigéncias minimas para a criagdo de um novo GT, tém-se: existéncia de pelo menos dois
grupos de pesquisa que ja realizam estudos na tematica do GT e que estdo vinculados aos
Programas de Pds-graduacdo da area; apresentacdo de significativo nimero de trabalhos de
mestrado ou doutorado concluidos, e/ou publicacdes, tais como artigos, textos completos em
anais, capitulos ou livros importantes na area e que abordem a tematica do GT. Abaixo,
apresentamos algumas das caracteristicas presentes nesse documento.

De acordo com as informacdes constantes no documento, o interesse por tematicas
relacionadas a area de inclusdo, exclusdo e diferenca ja apareciam em varios eventos da
Educacdo Matematica, dentre eles o Encontro Nacional de Educacdo Matemaética (ENEM) e o
Encontro Brasileiro de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica (EBRAPEM). No entanto, foi
a publicacdo do primeiro nimero especial da Revista Internacional de Pesquisa em Educacédo
Matematica (RIPEM), da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, um dos indicadores
de emergéncia para a criacdo do grupo de trabalho. Esclareco que nédo inclui esse nimero ao
material de pesquisa analisado, pois constatei que os artigos ali publicados ja constavam no
documento de criagdo do GT-13 com producGes similares.

Apesar de considerar que questdes referentes a inclusdo, a diferenca e a exclusdo ja
vinham sendo abordadas pela Educacdo Matematica, a justificativa para a criagdo do grupo se
sustentou no argumento de um fortalecimento e consolidagdo de uma linha de pesquisa ainda

emergente. Foram mencionados grupos de pesquisas ja consolidados como uma das condicdes

7 O material analisado esta disponivel no item “referéncias”.
8 Disponivel em: <http://www.sbembrasil.org.br/files/Resolucao2013.pdf>.
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para a criacdo do GT, sendo eles: Rumo a Educacdo Matematica Inclusiva, da Universidade
Bandeirantes de Sdo Paulo (UNIBAN); Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matemaética
Inclusiva (Epura), da Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus Rio Claro; Projeto
Funddo da Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UFRJ); Grupo de Pesquisa em Educacéo
Matematica, Estatistica e em Ciéncias (GPEMEC), da Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESC), campus llhéus®.

Temas que mobilizaram e que, ainda hoje, mobilizam a formacdo desses grupos
envolveram/envolvem: o respeito a diversidade; a preparacdo dos professores para lidar com
todos os aprendizes; a consciéncia de uma Sociedade Inclusiva; a preocupagdo com um ensino
e aprendizagem de matematica; a adequacéo de praticas politicas, educacionais e desempenhos
académico dos estudantes com deficiéncia; a elaboracdo de materiais que auxiliem o
aprendizado dos alunos, bem como a compreensdo de como esses materiais podem contribuir
para a aprendizagem matematica; a compreensdo dos processos cognitivos/afetivos na
formagéo e desenvolvimento dos alunos com deficiéncia.

(i)  Os anais do VI e VII Seminério Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica
(SIPEM) s3o constituidos por relatorio gerais do evento e comunicagdes cientificas?®.

Conforme consta no relatério do VI SIPEM, o GT-13 foi criado, oficialmente, no dia 13
de outubro de 2013, sob a coordenacdo de Lulu Healy e vice-coordenacdo de Miriam Godoy
Penteado, “com uma proposta que surgiu de debates sobre a estrutura de um sistema de
educacdo inclusiva e da politica educacional brasileira que privilegia escolas regulares como
instituicOes preferenciais para incluir todos os estudantes, com ou sem deficiéncia” (SBEM,
2015, p. 68).

Apesar de os estudantes publico-alvo da Educacéo Especial terem sido o principal foco
de interesse para a criagdo do grupo, discutiu-se a possibilidade de trabalhar com outros
publicos, por isso a escolha do nome do grupo ser Diferenca, Inclusédo e Educacdo Matematica:
“o objetivo é contemplar diferentes grupos de aprendizes que sdo marginalizados pelo atual

sistema e pelas politicas educacionais” (SBEM, 2015, p. 69). Durante uma mesa de discussao

® Morais e Fernandes (2018), em seu trabalho apresentado no VII SIPEM, elucidaram sobre o estado da arte das
pesquisas em Educacdo Matematica e Inclusdo, considerando 0s grupos que subsidiaram a proposi¢do do GT-13,
sendo eles: Rumo a Educagdo Matematica Inclusiva, Epura, Projeto Fundio e GPEMEC. Na analise sdo
evidenciadas informag@es relacionadas ao nimero de publicagdes apresentadas no periodo de 1999 a 2013; aos
aspectos da criacdo, dos objetivos e da contribuicdo desses grupos; ao nimero de dissertacGes e teses dos grupos
de pesquisas proponentes do GT-13, bem como o publico-alvo e a temética de cada trabalho; a tabela com o
namero de teses e dissertacBes publicadas no banco de dados da Capes de acordo com o publico-alvo referente as
produces dos grupos de pesquisa.

10 Convém reiterar, conforme consta em um dos relatérios analisados, que o SIPEM se mostra como uma das
atividades mais importantes da SBEM, ao possibilitar que a produgdo brasileira em Educacdo Matematica seja
mais difundida e conhecida.
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desse evento, e que depois foi transformada em um texto coletivo, redigido como uma proposta
de agenda de pesquisa para a Educagdo Matematica Inclusiva, Lulu Healy enfatiza que questdes
relacionadas a raca, as etnias e aos discursos dominantes também foram determinantes para a
nomeacao do GT-13:
We wanted a name which reflects how inclusive education should not be
associated only with the area of Special Education, but with the process of
destabilising discriminatory visions of students’ potential for mathematics
learning in general. This implies a rethinking of the very aims of schooling
and the creation of mechanisms which enable the modification of existing
school structures and environments, since they are currently based on

classification, segregation and exclusion (FIGUEIRAS; HEALY;
SKOVSMOSE, 2016, p. 31).

Ainda, referente ao relatério do VI SIPEM, evidencia-se que apesar de boa parte dos
trabalhos apresentados privilegiarem questdes relacionadas a aprendizagem de matematica dos
estudantes com deficiéncia, foi possivel desenvolver uma ampla discussdo, abrangendo a
tematica da inclusdo e contemplando questbes como: identidade linguistica, vocabulario
matematico, formas de avaliagdo e oportunidades de aprendizagem.

Com relacdo ao VII SIPEM, realizado em 2018, o relatério registra uma mudanca de
tendéncia nas praticas da Educacdo Matematica Inclusiva. Se, antes, havia um enfoque voltado
a grupos especificos de estudantes para a promocdo de uma Sociedade Inclusiva, naquela vez
houve predominio de uma perspectiva voltada para todos, com proposta de acdes que
contemplassem a diversidade e a equidade de modo a promover uma Educacdo Matematica
para a justica social. Nesse contexto, para além do publico-alvo da Educacgdo Especial, também
passaram a ser contempladas pesquisas envolvendo pessoas idosas e pessoas em
vulnerabilidade social. Além disso, destacou-se que “as pesquisas comegaram a apresentar um
movimento pela superacdo, retirando o foco da deteccdo de problemas, apontamento de
dificuldades e garantia do sucesso, buscando explorar caminhos” (SBEM, 2018, p. 149).

Como forma de garantir a aprendizagem na educacdo basica e no ensino superior, a
permanéncia dos estudantes no ensino regular foi um dos temas de discussdo durante 0s
encontros do GT-13. Tais discussdes apontaram para novas demandas de pesquisas, dentre elas:
condigcdes de inclusdo e permanéncia; formacdo dos professores no Ensino Superior;
desenvolvimento de a¢des que pudessem promover o envolvimento da familia, coordenadores,
orientadores e terapeutas. Também, especial atencéo foi dada a formacgé&o dos professores, com
vista a contribuir para um processo de “humanizagdo do professor”, demonstrando a
preocupacao em produzir um “olhar inclusivo do docente” (SBEM, 2018, p. 15), que néo fosse

assistencialista, mas de responsabilizacédo pela aprendizagem de todos os alunos. Nessa direcgéo,
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passou-se a recomendar o envolvimento de toda a comunidade escolar para a promogéo de um
sistema educacional de perfil inclusivo.
(ili)  Os anais do | Encontro Nacional de Educacdo Matematica Inclusiva (ENEMI) é
composto por relatorios do evento, comunicacgdes cientificas, relatos de experiéncia e resumos
expandidos das mesas redondas. Conforme consta no relatorio, a proposta do evento esta em
colaborar com investigacdes de pds-graduandos e com professores em sala de aula. Durante 0
evento, também foram discutidas questdes relacionadas a acbes para a sala de aula. A
expectativa dos organizadores é que, a partir das questdes levantadas, busque-se refletir “acerca
das angustias dos professores da Educacdo Basica e dos pds-graduandos com pesquisas em
andamentos” (NOGUEIRA et al., 2019, p. 6). Eles ainda complementam que:
A relevancia deste momento acontece considerando-se ainda a recente area de
pesquisa em Educacdo Matematica Inclusiva (EMI), que ndo possui um
namero significativo de doutores para orientar e, assim, muitas dessas
dissertacOes e teses estdo sendo orientadas por pesquisadores da Educagédo
Matemaética que ndo atuam na area da inclusdo. Esses pesquisadores sempre
buscam a cooperagdo de membros do GT13, seja como participantes da banca,
0 que, algumas vezes, acarreta grandes mudangas no trabalho, ou como
coorientadores, o que nem sempre é possivel em fungdo do acimulo de
trabalho. Desta forma, emergiu das dificuldades dos orientadores a criacéo de
um espago, semelhante ao do EBRAPEM, em que projetos de pesquisa
possam ser discutidos com pesquisadores mais experientes em EMI,
particularmente aqueles relacionados & Educacdo Especial, ou seja, com
educandos de seu campo de investigacdo, a saber: com deficiéncias ou/e
transtornos; com altas habilidades; e com dificuldades especificas de

aprendizagem em Matematica; onde se concentra a maior demanda das
escolas e das pesquisas (NOGUEIRA et al., 2019, p. 7).

Durante o evento, foram propostas seis mesas redondas (MR), sendo elas: (MR1)
Aspectos teoricos e Praticos da Educacdo Matematica Especial e Inclusiva; (MR2) Teorias de
Sustentacdo para Pesquisas em Educacdo Matematica Especial e Inclusiva; (MR3)
ContribuicGes das Escolas Especializadas para Educacdo Matematica Inclusiva; (MR4)
Atividades Potencialmente Inclusivas no Ensino de Matematica; (MR5) Formacdo de
Professores para a diversidade; (MR6) Educacdo Matematica e os Direito Humanos para
pessoas socialmente excluidas. Também, foram realizados trabalhos em Grupos de Discussao
(GD), os quais foram organizados da seguinte maneira: (GD1) Surdez; (GD2) Aspectos Gerais
da Educacdo Matematica Especial e Inclusiva; (GD3) Educacdo Matematica Inclusiva em
instituicOes ndo escolares (idosos, vulneraveis, hospitalar etc.); (GD4) Deficiéncia visual;
(GD5) Transtornos globais do Desenvolvimento e deficiéncia intelectual. Por fim, foram
realizadas oito rodas de conversa (RC) com as seguintes tematicas: (RC1) Deficiéncia visual;

(RC2) Transtornos globais do desenvolvimento; (RC3) Educacdo Matematica Inclusiva:
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Educacgdo do Campo e de Jovens e Adultos; (RC4) Educagdo Matematica Inclusiva: a formagéo
docente; (RC5) Surdez; (RC6) Deficiéncia Intelectual; (RC7) Altas habilidades/superdotacao;
(RCB8) Diferenca, Diversidade, inclusdo e as (in)tolerancias. Como proposta para 0s grupos de
discussdo e rodas de conversa de uma préxima edicdo do evento, foi sugerida a criacdo de
espacos para discussoes referentes a: questdes étnico-raciais e de género; Tecnologia Assistiva;
Discalculia; Surdocegueira.

Ainda, no relatorio do evento, constatou-se haver uma disperséo de referenciais tedricos

que tém subsidiado a realizacao das pesquisas: “Estamos estudando questdes muito especificas,
por exemplo, linguistica para entender a surdez, neurociéncia para entender o autismo”
(NOGUEIRA et al., 2019, p. 16).
(iv)  Os documentos (Politicas Publicas de Inclusdo a nivel nacional e internacional, Leis,
decretos, portarias, declaracGes e resolucdes) que, também, constituem o material de analise
tratam, principalmente, do movimento da inclusdo, da promocdo de uma Educacao Inclusiva e
de uma Sociedade Inclusiva. Reitero que tais politicas ndo foram definidas a priori, mas no
decorrer da leitura dos materiais anteriores. No proximo capitulo, apresento uma breve
contextualizacdo de alguns desses documentos desde uma dimensdao politica e econémica.

Assim, compreende-se que o0 Grupo de Trabalho (GT) intitulado Diferenga, Incluséo e
Educagdo Matematica, mencionado nos materiais acima, e inscrito na Sociedade Brasileira de
Educacdo Matemaética (SBEM) como GT-13, corresponde ao espaco na Educacdo Matematica
que contempla as discussdes e producdes em torno de uma Educacdo Matematica Inclusiva.
Dentre 0s objetivos e preocupacgdes desse grupo destacam-se:

[...] agregar pesquisadores preocupados com o desenvolvimento de uma
Educacao Matematica “para todos”, na qual as particularidades associadas as
praticas matematicas dos diferentes aprendizes sdo valorizadas e entendidas.
Aborda pesquisas que buscam caminhos para uma cultura educacional que
respeite a diversidade de aprendizes presente nos diferentes contextos
educacionais, dentro e fora do contexto escolar. Contempla estudos que
contribuem para uma compreensdo profunda dos processos de ensino e de
aprendizagem de matematica, focando questdes culturais, tedricas,
metodoldgicas, pedagdgicas e epistemologicas (SBEM, 2021, s.p.).

As preocupacBes deste GT incluem a discussdo das praticas escolares e
culturais, politicas educacionais, formacdo de professores, desempenho
académico e experiéncia com a matematica fora do contexto escolar de
pessoas historicamente marginalizadas, em particular pessoas: com
deficiéncias ou/e transtornos; com altas habilidades; com dificuldades
especificas de aprendizagem de matematica; em situacdo de risco ou
vulnerabilidade social (SBEM, 2021, s.p.).

A partir da andlise dos materiais listados acima, compreendo o crescimento do nimero

de estudantes com deficiéncia em salas regulares, e a preocupacao com a formagao e preparacdo
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de professores e instituicbes educacionais, como as principais condi¢des de emergéncia para o
aparecimento das teméticas pertencentes a area da Educacdo Matematica Inclusiva.

Neste pais, as politicas publicas relacionadas aos processos de incluséo de
estudantes com deficiéncias tém resultado em um significativo crescimento de
sua presenca nas escolas regulares: dados estatisticos do censo escolar de 2010
mostram o impressionante crescimento de 234% entre 2003 e 2010. Ao
mesmo tempo, essas politicas de inclusdo tém sido associadas com a saida da
comunidade educacional da conhecida “zona de conforto”, e entre as muitas
incertezas, insegurancas e conflitos com que os atores destas comunidades se
defrontam, questdes relacionadas a demandas curriculares e acdes
pedagdgicas tém papel fundamental, além da questdo crucial de como nossas
(diferentes) experiéncias sobre 0 mundo mediam a forma com que nds
aprendemos. No contexto do sistema escolar brasileiro, encontrar maneiras
para assegurar que os estudantes tenham acesso a uma educacgao que respeite
as formas pessoais com que eles experienciam e participam do mundo tornou-
se uma questdo urgente e presente (HEALY; NARDI; FERNANDES, 2015,

p.-2)

Tais condicGes de emergéncias somadas as preocupacdes dos pesquisadores com a
tematica da inclusdo, também possibilitaram o desenvolvimento, a diversidade e a ampliacédo
da Educacdo Matematica Inclusiva (EMI) enquanto um campo de saber. Diante disso, nos
paragrafos abaixo procuro evidenciar a dimenséo e a relevancia que a EMI assume no d&mbito
da Educacdo Matematica.

A Educac&o Inclusiva é uma realidade em nosso pais. Pessoas com deficiéncia
conquistaram o direito de matricula em classes regulares do ensino através de
legislacdo recente. Com isso, cabe a escola, frente a essa demanda, preparar-
se para trabalhar, também, com essa parcela da populacdo até recentemente
excluida do sistema de ensino regular. A Educacdo Matematica ndo pode
ficar fora dessa discussdo. Cabe a nds, professores, pensarmos em estratégias
gue venham a qualificar as praticas pedagogicas, possibilitando que todos os

alunos, inclusive aqueles com deficiéncia, sejam sujeitos aprendentes no
ambiente de sala de aula (KRANZ, 20114, p. 1, grifo nosso).

Motivacdes de diferentes naturezas orientaram, e ainda hoje orientam, as pesquisas
realizadas pelo GT13. Elas contemplam desde experiéncias pessoais dos pesquisadores, seja na
sua vida pessoal, seja na docéncia, até o desejo de contribuir com a transformacé&o da escola, da
educacdo, das praticas pedagdgicas e da sociedade para a oferta de uma educacéo de qualidade
para todos.

Por sua vez, uma variedade de tematicas e interesses de pesquisas resultam dessas
diferentes motivacOes, dentre elas destacam-se: o interesse pelo processo de ensino e
aprendizagem da matematica, em especial, dos alunos com deficiéncia; o interesse nos desafios
associados a incluséo escolar; o interesse no desenvolvimento, utilizagcdo e contribuicdo dos

recursos materiais e metodologias diferenciadas; o interesse na formacao inicial e continuada;
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a aproximacao entre Universidades, escolas regulares e escolas especializadas; as narrativas de
inclusdo no Ensino Superior; as a¢Bes do Ledor; a investigacdo de atividades didatico-
pedagdgicas nas aulas de Matematica, em uma escola regular que atenda alunos campesinos e
urbanos e a problematizacdo de saberes rurais; as Representacdes Sociais de alunos na
disciplina de Calculo Diferencial e Integral; a importancia do corpo no desenvolvimento
cognitivo, uma cogni¢do matematica corporizada; a construcdo do conhecimento matematica
mediada por diferentes sistemas sensoriais do corpo; a influéncia de experiéncias sensoriais e
perceptivas nos processos cognitivos; a Matematica e os Direitos Humanos; o potencial da
Educacdo a Distancia para contribuir com o processo de incluséo de pessoas com deficiéncia,;
0 estabelecimento de relagGes entre a Educacdo Matematica e as politicas de acGes afirmativas;
reflexdes entre a Educacdo Financeira, a Educacdo Inclusiva e a Educacdo a Distancia; o
telecurso e a Educacéo Inclusiva; a realizacdo de abordagens experimentais e comportamentais,
como por exemplo o Tratamento e Educacdo para Autistas e Criancas com Déficits
Relacionados com a Comunica¢do (TEACCH). Destacam-se também, tematicas vinculadas ao
projeto de Mapeamento da Formacdo e Atuacdo de Professores de Matematica no Brasil,
desenvolvido pelo Grupo Historia Oral e Educacdo Matematica (GHOEM).

Também, algumas producdes abordam temas e interesses de pesquisa que contribuem
para tensionar a fragilidade das Politicas Publicas de Inclusdo. Outras ajudam a questionar
algumas noc¢des que sdo tomadas como naturalizadas. Fernandes e Healy (2006a, 2006c,
2007b); Healy e Fernandes (2009a), por exemplo, tematizam o0s sistemas de avaliacdo
(vestibular, SARESP, ENEM) a que sdo submetidos os alunos com deficiéncia visual e
concluem, segundo os alunos entrevistados, que as provas realizadas sao as mesmas feitas pelos
alunos videntes. Elas também indicam que, na elaborac¢do das avalia¢c@es ndo sdo contempladas
as orientacdes previstas nos Parametros Curriculares Nacionais: Adaptaces Curriculares.

Souza e Kochhann (2018, p. 11) tematizam questdes referentes a formacao e a pratica
de professores alfabetizadores que atuam no ensino de Matematica para alunos surdos a partir
do documento Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Um dos resultados
aponta para a colocagdo dos sujeitos surdos na posicdo de “sujeitos da deficiéncia”,
contribuindo para uma nogéo de que esses alunos ndo precisam aprender matematica.

Mercado e Baraldi (2019), tematizam o0 que acontece na troca de registro de
representacdo quando se faz a conversdo da tinta ao braile. Marcone e Skovsmose (2014),
tematizam o conceito de inclusdo-excluséo. Para os autores, essa no¢ao trata-se de um conceito
contestado, o que significa aberto, sem uma defini¢do simplificada, podendo variar de acordo

com o contexto em que estiver inserido.
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Figueiras, Healy e Skovsmose (2016) tematizam, também, a nocéo da inclusdéo como
um conceito contestado. Ademais, sugerem que a nogdo de normalidade seja problematizada e
que seja considerado o desenvolvimento e a elaboracdo de um novo curriculo nacional, em
particular, um novo curriculo matematico que possibilite diferentes maneiras de aprender. De
acordo com os autores, questdes como essa devem fazem parte de uma agenda de pesquisa para
0 GT-13. Por fim, destaco o trabalho de Healy e Powell (2013) que sugere pensar a deficiéncia
como construcdo de grupos sociais dominantes'!. Nessa direcdo, os autores concebem que
determinados grupos passam a ser desfavorecidos em virtude de praticas sociais, politicas,
econdmicas e psicoldgicas da sociedade, e ndo como resultado de alguma caracteristica que
define ou n&o esse grupo.

Essa variedade de temaéticas no campo da Educacdo Matematica Inclusiva acaba por
mobilizar discussfes para além das questdes de inclusdo que tematizam o publico-alvo da
Educacdo Especial. No material analisado, ganham espaco discussdes relacionadas a Educacédo
do Campo, Educagdo Indigena e questBes etnicorraciais negras. Além disso, a Educacdo
Matematica Inclusiva passa a dialogar com outras linhas de pesquisa da Educacdo Matematica,
tais como: a etnomatematica e a Educacdo Financeira. Agapito, Giongo, Hattge (2019, p. 11),
por exemplo, explicitam as potencialidades ao serem tragadas interlocuces entre a
Etnomatemaética e a Educagcdo Matematica Inclusiva. Elas afirmam que:

Pensar em outros modos de lidar com conceitos mateméaticos se mostrou
extremante produtivo, pois, ao possibilitar que a visualidade dos alunos surdos
nos calculos com circulos se manifestasse, facultou que esse artefato cultural
servisse como canal para suas aprendizagens. Finalizamos evocando a
produtividade da Etnomatemaética diante do dialogo entre os fazeres e os

saberes que emergiram do campo empirico, impedindo, dessa forma, a
imposic¢ao de regras absolutas.

Para fundamentar a realizacdo de suas pesquisas e dar conta das diferentes tematicas
abordadas, as producGes da Educacdo Matematica Inclusiva fazem uso de diferentes
perspectivas teoricas, cognitivas e didaticas. Dentre elas, destacam-se as teorias de Gérard
Vergnaud, Jean Piaget, Lev Vygotsky, Maurice Merleau-Ponty, Maurice Tardif, Ole
Skovsmose, Raymond Duval, Yves Chevallard. Nesse sentido, Fernandes e Healy (2019, p. 1)
mencionam que: “A Educagdo Matematica Inclusiva ¢ uma area em formacgdo cujo aporte

tedrico tem sido construido em nossas salas de aula”. Na visdo das autoras, tem-se transitado

11 Sobre uma tematizacdo da nogdo de deficiéncia no Aambito da Educacdo Matematica Inclusiva, ndo como uma
questdo bioldgica, mas como uma questdo social, histdrica e cultural, recomendo a leitura do trabalho realizado
por Marcone (2015) em sua tese de doutoramento intitulada: “Deficiencialismo: a inveng@o da deficiéncia pela
normalidade”.
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de abordagens que deixam de considerar as dificuldades especificas dos educandos, para
perspectivas que evidenciam suas potencialidades. Além das perspectivas teoricas, também séo
mencionadas diferentes perspectivas metodoldgicas para a realizacdo das pesquisas, dentre as
quais elencamos: abordagem colaborativa, analise de discurso, bibliografica, documental,
entrevistas, etnografia, historia oral, historiografia, memoriais de formacdo, narrativas,
narrativas (auto)biograficas, participacdo ativa do pesquisador, revisdo de literatura etc.

De maneira geral, constituem-se como interesses comuns as pesquisas em Educacédo
Matematica Inclusiva, 0 compromisso com a promocao de uma Sociedade Inclusiva; com uma
Educacao de qualidade para todos; com a igualdade de oportunidades; com o ser cidaddo; com
praticas democréaticas; com a formacdo e qualificagdo de professores; com reformulagdes no
sistema educacional e nas préaticas pedagdgicas. Nem tdo comum assim sdo as concep¢oes em
relacdo ao modo de pensar e assumir a deficiéncia. De um lado, ha pesquisas que entendem que
a deficiéncia compromete o cognitivo, por outro, hd pesquisas que recusam, veementemente,
essa afirmacao (ver, por exemplo: FERNANDES, 2004, 2012; FERNANDES; HEALY, 2004c,
2006¢, 2007b, 2008a, 2012b; ANDREZZO, 2005; ZANQUETTA, 2006; NOGUEIRA;
ANDRADE; ZANQUETTTA, 2011; SEGADAS et al.,, 2011; PEIXOTO; VITA, 2012;
NOGUEIRA; ZANQUETTA, 2013; PEIXOTO; DIAZ, 2013; SILVA, 2014; FAUSTINO,
2015; DIAS, 2019; DIOGO, 2019; FONSECA; THIENGO, 2019; LARA, 2019; LUNA;
ESQUINCALHA, 2019; RUSSO; ABAR, 2019; SANTOS; MOREIRA, 2019; SANTOS;
THIENGO, 2019).

No primeiro caso, justifica-se o comprometimento no desenvolvimento, ora pelas
proprias dificuldades da disciplina de Matemaética, ora pelas dificuldades impostas pela prépria
deficiéncia. J& no segundo caso, onde a deficiéncia ndo € vista como empecilho para o
desenvolvimento cognitivo, tem-se uma ampla disseminacdo de discursos em torno do
desenvolvimento de estimulos adequados para que os alunos sejam considerados aptos a
aprender, e, principalmente, para que seja respeitada a singularidade do seu desenvolvimento.
Nesse caso, as principais dificuldades destacadas costumam ser de natureza material, técnica e
humana, o que inclui desde a preparacdo de professores (ou a falta dela) até a utilizacdo de
estratégias de ensino. Para além dessa posic¢do binaria, da deficiéncia comprometer ou ndo o
cognitivo, também observei uma varia¢do na concep¢do de algumas pesquisas ao longo dos
anos. Se, num primeiro momento, compreendiam que a deficiéncia afetava o cognitivo, em
outros momentos argumentavam o contrario. No entanto, mesmo ndo sendo um aspecto comum
as pesquisas, reparei que todas elas, independente da crenca da deficiéncia comprometer ou ndo

0 cognitivo, apresentam como preocupacao providenciar estimulos para o desenvolvimento das
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potencialidades dos sujeitos. Outro exemplo é em relacdo a nocgdo de discalculia empregada em
alguns trabalhos. Enquanto alguns tém como objetivo apresentar propostas de rastreio para a
identificacdo de possiveis alunos com indicios dessa patologia, ha outros que questionam a
relacdo dessa com questdes neuropsicoldgicas, procurando evidenciam aspectos de natureza
social, politica e econémica para justificar a emergéncia de uma patologia (ver por exemplo:
HEALY; POWELL, 2013; SILVA; MENDUNI-BORTOLOTI, 2019). Todavia, em ambos 0s
casos, tem-se uma preocupacdo com a oferta de condi¢bes para o desenvolvimento desses
sujeitos enquanto cidaddos e ao acesso a uma educacdo de qualidade. Sdo esses aspectos
comuns, como por exemplo o estimulo as potencialidades, o desenvolvimento do ser cidadéo e
0 compromisso com uma educacdo de qualidade, que procurei mobilizar ao longo dos capitulos
da tese.

Apesar dessa variedade de tematicas que se mostram nas producfes pertencentes a
Educacdo Matematica Inclusiva, constatei, no material analisado, uma grande tendéncia na
realizacdo de pesquisas voltadas para o processo de ensino e aprendizagem da matematica as
pessoas com deficiéncia. Na maioria das pesquisas, a preocupacdo com a aquisicdo do
conhecimento matematico aparece como uma condi¢do necessaria para a insercdo dessas
pessoas na sociedade, na formacdo do exercicio da cidadania e no desenvolvimento de uma
sociedade com igualdade de oportunidades.

Morais e Fernandes (2018), ao realizarem um estado da arte das producbes sobre
Educacdo Matematica Inclusiva nos quatro grupos de pesquisa proponentes do GT-13,
constataram que 94% das pesquisas realizadas por esses grupos privilegiam o processo de
ensino e aprendizagem da matemaética. Batista, Ramos e Healy (2019, p. 1), também indicam
que uma “maior aten¢do vem sendo dada ao “como” conteidos matematicos podem ser
apresentados de maneira mais acessiveis a mais alunos, do que a pergunta sobre “que
conhecimento matematico” se deseja apresentar e/ou como formas diferentes de experimentar
a matemadtica podem ser determinantes na propria elaboracdo do conhecimento”. Para as
autoras, a questdo de que matematica ensinar, ndo vem sendo problematizada ou parece
resolvida, gerando, com isso, implicagcdes nos processos de exclusdo que ainda dominam a
inclusdo em muitas salas de aula. Diante disso, as autoras salientam que ocorre “um avango
muito mais sob o ponto de vista metodologico e curricular do que epistemologico”. Em razao
disso, elas sugerem incluir discussdes nos cursos de formacéo de professores relacionados a
uma matematica da diferenca, isto €, uma matematica que se ocupe em problematizar conceitos

assumidos como naturalizados no campo da matematica.

21



Nessa mesma direcdo, Marcone e Skovsmose (2014, p. 106) também assinalam a
importancia de serem feitas investigacdes relacionadas a outras tematicas, como por exemplo
as nocdes de inclusdo-exclusdo, e que estejam além das questdes da aquisicdo do contetdo
matematico:

We cannot just start researching about how to teach mathematics properly for
blind students, deaf students, normal students, low vision, and so on, without
thinking why we are doing this. Surely, teaching the contents is urgent and
necessary, as all the privileged positions in the society use this knowledge to

exclude, but reflections on how the processes of inclusion-exclusion might
operate in particular situations are as important as the content matter issues.

Por um lado, compreendo que a preocupacdo assumida pela Educacdo Matematica
Inclusiva com o processo de ensino e aprendizagem da matematica pode ser vista como um
alinhamento e um compromisso com as Politicas de Inclusdo, no sentido de que um esfor¢o tem
sido feito para “promover a alfabetizagdo e o aprendizado da matematica e de habilidades
basicas as pessoas portadoras de deficiéncia (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.).
Por outro lado, considero essa énfase no processo de ensino e aprendizagem da matematica
como uma caracteristica inerente a prdpria area Educacdo Matematica e que € incorporada as
preocupacOes da Educacdo Matematica Inclusiva.

Nesse sentido, Pais e Valero (2011) destacam gque uma preocupacdo com uma nocgao de
qualidade do ensino de matematica tem subsidiado a constituicdo da area Educacdo Matematica
como um campo de investigacdo académica. Fato €, que essa preocupagao com um processo de
ensino e aprendizagem de matemética de qualidade com vistas a uma igualdade de
oportunidades, acabam por deixar alheias relacbes de uma nocdo de qualidade a estruturas
sociais e politicas, reduzindo a melhoria do processo de ensino e aprendizagem a procedimentos
técnicos e didaticos, e, contribuindo, assim, para um distanciamento de uma dimenséo politica
da educacéo.

Além da énfase no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, Clélia Maria
Inagtius Nogueira, tanto na Mesa Redonda intitulada Teorias de Sustentacéo para Pesquisas em
Educagdo Matematica Especial e Inclusiva, quanto na Mesa Redonda intitulada Didatica da
Matematica Francéfona na Educacédo Inclusiva, ambas realizadas no | ENEMI, evidencia que,
de maneira geral, “as pesquisas realizadas no ambito da Educa¢cdo Matematica Inclusiva, em
sua maior parte, enfatizam as particularidades dos educandos alvos da Educacdo Especial”
(NOGUEIRA; TEIXEIRA; FRIZZARINI, 2019, s.p.). Nesse sentido, gostaria de reforgar que,
apesar de compreender que o publico-alvo da Educacdo Especial ndo é o unico objeto de

interesse da Educacdo Matematica Inclusiva, constatei, nos materiais analisados, um namero
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significativo de trabalhos voltados para esse publico. Em razéo disso, pode ser que os trechos
utilizados tendam a privilegiar, sobremaneira, esse publico e ndo outros. Ademais, observei
uma variagio na maneira de se referir a esse pablico?. Informo que manterei essas variagoes
ao longo dos capitulos, mesmo reconhecendo a existéncia de um termo vigente para se referir
a esse publico.

Dentre as realizagdes do GT-13 destacam-se algumas producdes que ndo compuseram
0 material de pesquisa, mas que considero importante apresenta-las aqui, ainda que brevemente,
como forma de contribuir na composi¢do de um panorama do objeto de investigacdo da presente
tese. Dentre essas publicagdes, cito: Penteado et al. (2018), Rosa, Rodrigues e Marcone (2018),
Penteado e Marcone (2019), Viana e Manrique (2019).

Penteado et al. (2018), no texto intitulado Difference, Inclusion and Mathematics
Education in Brazil, o qual comp&e um livro que apresenta um panorama das atuais pesquisas
em Educacdo Matemaética no Brasil, apresentam um panorama da participagdo do GT-13 no VI
SIPEM. Os autores relatam aspectos das condigdes de aparecimento do GT-13 e enfatizam as
tematicas discutidas durante o evento, sendo elas: (i) comunicacdo e lingua; (ii) contetudo e
curriculo; (iii) professores, conhecimentos e praticas de ensino e (iv) questionando o conceito
de normalidade. Eles também indicam o crescimento no nimero de matriculas nas escolas
regulares de pessoas com deficiéncia e explicitam que, apesar de ser um progresso, ndo significa
que o servico prestado esteja de acordo com o previsto na legislacdo. Nos resultados, apontam
o envolvimento do GT-13 com questfes para além do publico-alvo da Educacdo Especial e
reafirmam o compromisso da Educacdo Matematica com uma Educacao Inclusiva:

Although the challenges of inclusive mathematics education are enormous, a
movement trying to overcome such obstacles in Brazil has started. It is
important to provide a reframing of learning, assessment, content, and the very
structures and functions of the educational system. Inclusive education is

essential in order to create a society that respects difference and offers
opportunities for development for all (PENTEADO et al., 2018, p. 276)

12 No ambito da Educacdo Matematica Inclusiva, por exemplo, vérios sdo os termos utilizados para se referir as
pessoas com deficiéncia, destacamos alguns: aprendizes com necessidades educacionais especiais; aprendizes
cegos; alunos sem acuidade visual; aprendizes sem acuidade visual; portadores de deficiéncia visual; deficientes
visuais; aprendizes com necessidades educacionais especiais; portador de cegueira; deficiente; aprendizes com
acesso limitado a um ou outro campo sensorial; aprendizes com necessidades educacionais especiais; surdos
inclusos; aprendizes de matematica cegos; deficientes visuais; estudantes com direitos especiais; pessoas com
limitagdes sensoriais; aluno com comprometimento sensorial; aprendizes surdos; estudantes com
necessidades/direitos; publico com caracteristicas especificas; pessoa diferente; aluno com alguma diferenca;
alunos incluidos; alunos com necessidades especiais; diferente; desenvolvimento atipico; alunos em condic6es
especiais; pessoas com deficiéncia intelectual e multipla; pessoas socialmente excluidas; alunos com deficiéncia;
individuos com alguma dificuldades fisica ou individual; diferentemente eficiente.
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Rosa, Rodrigues e Marcone (2018), ao organizarem um numero temaético intitulado
Diversidade, Diferenca e Inclusdo em Educacdo Matemética no periddico Perspectiva da
Educacdo Matematica, destacam a pluralidade de tematicas relacionadas as pesquisas em
Educacao Matematica, Diferenca e Inclusdo. A edicdo tematica contou com producgdes de todas
as regides do pais, 0 que segundo os autores, mostra o “momento de ebulicdo que a pesquisa
nesta &rea se encontra, reflexo dos avangos no atendimento as demandas das comunidades que
questdo de legislacéo e politicas pablicas nas ultimas décadas que, no entanto, ainda estdo longe
de serem totalmente atendidas, mas seguem uma trajetéria de conquistas” (ROSA,;
RODRIGUES; MARCONE, 2018, p. 517). Os autores evidenciam, igualmente, que ao tratarem
das teméticas da inclusdo, eles fazem uso do termo inclusdo-exclusdo por entenderem que sdo
conceitos integrados, ainda que representados por duas palavras. Também, destacam uma
variedade nos assuntos de artigos submetidos a edi¢cdo tematica, dentre elas: a diversidade e a
singularidade no territorio da educacdo; a deficiéncia como questdo de discriminacdo num
contexto escolar da india; a etnomatematica como possibilidade de construcdo de propostas
pedagdgicas que busquem a compreensdo e a valorizacdo da diversidade; uma analise de
narrativas de barreiras de grupos sub-representandos nas areas de exatas, especificamente
mulheres e negros; discussdes sobre as crencas acerca do ensino de matemética e o
empoderamento na sala de aula de um curso preparatério pré-universitario para populacéo
LGBTQI moradora em favelas; compreensao de praticas de microinclusdes de pessoas idosas
em um contexto da Educacdo Matematica; mapeamento de trabalhos que versam a respeito da
Diversidade, Diferenca e Inclusdo em mestrado profissional em Matematica; relaces entre a
Educacdo Matemaética Inclusiva e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
PIBID; discussdo da avaliacdo da aprendizagem matematica do ponto de vista de professores
indigenas que ensinam Matematica em uma escola indigena; a circulacdo de conhecimento de
um jovem indigena surdo; didlogos entre a Educacdo Matematica e a EJA na zona rural,
contribuicbes da disciplina de libras na formacdo inicial de professores de matematica;
investigacdo das mudancas que o saber poderia sofrer no ato da traducdo simultanea do
intérprete perante a aula do professor; conexdes entre a matematica e a neurociéncia; investigar
possibilidades inclusivas e de aprendizagem de uma sequéncia didatica em braile;
desenvolvimento de recursos didaticos para uma aprendizagem matematica ativa e significativa
de um aluno com deficiéncia visual; analise de cursos de extenséo voltado para a discussao da
Educacéao Especial; percepgdes de alunos cegos sobre sua formagao: contribui¢des no ensino e
aprendizagem de matematica em classes inclusivas; adaptagdes de jogos para o ensino de aluno

com deficiéncia visual.
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Penteado e Marcone (2019), com o texto intitulado Inclusive Mathematics Education in
Brazil, apresentam um panorama da Educagdo Inclusiva no Brasil numa obra focada no estado
da arte das pesquisas em Educacdo Matematica Inclusiva no Brasil e na Alemanha. Num
primeiro momento, os autores enfatizam algumas Politicas Publicas de Inclusdo a nivel
internacional (a Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos, por exemplo) que contribuiram
para o desenvolvimento das Politicas Publicas de Incluséo a nivel nacional. Dentre as politicas
nacionais, os autores destacam a Constituicdo de 1988, com o principio de Educacdo como
direito de todos e a Lei de Diretrizes e Bases (LDB 1996), com os principios de flexibilidade
do curriculo, o compromisso com a formagcao de professores, a Educacao Profissional, a reserva
de vagas para alunos com deficiéncia, o Ensino Superior e a existéncia de legislagdes que
garantem 0 acesso e a permanéncia de alunos com necessidades educacionais especiais na
universidade brasileira e o reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais como lingua oficial
brasileira e como primeira lingua dos surdos.

Num segundo momento, Penteado e Marcone (2019) tragam um panorama da pesquisa
em Educacdo Matematica e Inclusdo no Brasil nas Ultimas décadas, com destaque para o
impacto da legislacdo na agenda de pesquisa na Educacdo Matematica Inclusiva. Nas
consideracdes, enfatizam que o principal desafio da inclusdo é aproximar aquilo que esta
previsto nas leis daquilo que realmente acontece no ambiente escolar, e apontam para a
necessidade de mais investigacOes de adaptacdo de materiais para 0 ensino de pessoas com
deficiéncia e a necessidade de comecar a pensar em uma base filosofica para as discussdes da
inclusdo nesse campo de saber.

Viana e Manrique (2019), com o texto intitulado A educag@o matematica na perspectiva
inclusiva: investigando as concepgdes constituidas no Brasil desde a década de 1990, buscam
elucidar qual a concepcdo de educacdo matematica na perspectiva inclusiva que podemos
identificar, no Brasil, desde o estabelecimento da Lei de Diretrizes e Bases. De acordo com 0s
autores, uma primeira concepc¢ao a ser entendida € que a Educacdo Matematica, na perspectiva
inclusiva, se constitui com a especificidade de viabilizar a normalizacéo de alguns elementos.
Por exemplo: a viabilizagdo do curriculo regular. Uma segunda concepgdo de Educacédo
Matematica, na perspectiva inclusiva, corresponde a uma visdo mais universal em termos de
atendimento a diversidade. Os autores compreendem que a discussdo da incluséo, nesse caso,
amplia-se para grupos que estejam além daqueles identificados com deficiéncia. Aqui, se passa
de uma via de acesso para uma perspectiva que viabiliza a construgédo do conhecimento por
todos os alunos, considerando as suas especificidades em meio a diversidade humana. Além

disso, nessa segunda concepc¢édo, ganha destaque uma Educacdo Matematica que passa a se
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ocupar com a necessidade de uma reavaliacdo das atividades, dos recursos, dos ambientes de
aprendizagem, do planejamento pedagdgico, de considerar as particularidades desses sujeitos.
Uma Educacdo Matematica que considere as potencialidades dos estudantes, e ndo apenas suas
necessidades. Nesse movimento, segundo os autores, a Educacdo Matematica na perspectiva
inclusiva assume uma nova forma de se apresentar nas pesquisas, assentindo-se como uma:
[...] ‘lente’ que permite compreender a realidade do contexto educacional

brasileiro como um todo, e que por sua vez é caracterizado pela diversidade
humana.

Atualmente, é necessaria uma atencdo da educacdo matematica para o
estudante na sua integralidade, observando nao apenas suas necessidades, mas
também as suas potencialidades. Neste movimento, a educa¢do matematica se
constituird na perspectiva inclusiva, sendo redimensionada para a promocao
de uma escola centrada na ética, no respeito as individualidades e a
diversidade (VIANA; MANRIQUE, 2019, p. 664).

Na direcdo de apresentar demais producfes do GT-13 para um panorama da Educacéo
Matematica Inclusiva no cenario nacional, considerei, também, o texto de Fernandes e Healy
(2016) intitulado Rumo & educacdo matemética inclusiva: reflexdes sobre nossa jornada.
Considerei esse texto por se tratar de uma reflexdo da trajetéria de um dos grupos de pesquisa
mencionados no documento de proposta de criacdo do GT-13, coordenado pela Solange Hassan
Ahmad Ali Fernandes e Lulu Healy, e como forma de assinalar as muitas mudangas —
pragmaticas, tedrica e metodoldgicas — que tém sido incorporadas ao grupo, ajudando, assim, a
evidenciar a constituicdo da Educacdo Matematica Inclusiva enquanto campo de saber.

Desde o ano de 2002, o grupo de pesquisa Rumo a Educacdo Matematica Inclusiva
desenvolve estudos com o publico-alvo da educacdo inclusiva. As autoras destacam que,
guando comecaram suas investigacOes, assumiram o papel de aprendizes, principalmente
porque se sentiam inaptas para lidar com as particularidades daquelas pessoas. Elas enfatizam
que as peculiaridades dos estudantes com deficiéncia foi o que passou a orientar suas
investigacOes: “o ponto de partida foi a consciéncia da existéncia de mais uma trajetoria para
se atingir um mesmo objetivo, 0 que nos levou a reconhecer que cada um, independentemente
de sua “diferen¢a”, segue um caminho préprio rumo ao conhecimento (FERNANDES;
HEALY, 2016, p. 36). Elas também destacam ter adotado a palavra construcdo, ao inves de
adaptacao, isso em razdo de perceberem a importancia de ndo inserir os alunos com deficiéncia
em um contexto organizado para um aluno padrao.

Nesse sentido, a proposta de construcdo que estava sendo proposta pelas autoras,
poderia contribuir para novas trajetorias de aprendizagem matematica, além de contribuir para

a forma de participagdo desses sujeitos: “essa mudanga, na pratica matematica dos alunos,
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poderia torné-los sujeitos ativos no seu processo de aprendizagem, promovendo autonomia e
dominio no seu trabalho com a matemaética escolar, permitindo, assim, que a matematica fosse
explorada em um espaco compartilhado, modificando a forma como essa disciplina é percebida,
ensinada ¢ aprendida” (FERNANDES; HEALY, 2016, p. 36).

Nesse contexto, o desafio das autoras passou a ser a criacdo de cenarios para a
aprendizagem. Durante esse periodo, elas salientam a importancia que passaram a atribuir ao
corpo no processo de ensino e aprendizagem do objeto matematico, priorizando atividades de
natureza multimodal e multissensorial, bem como a conexdo de uma matematica com o mundo
real. Elas argumentam, ainda, que diferente da modalidade tradicional de ensino, as atividades
de natureza multimodal e multissensorial abrem “novas oportunidades para a construgédo do
conhecimento, favorecem o compartilhamento e a negociacdo de significados e o dominio do
aluno em relagdo a sua pratica escolar” (FERNANDES; HEALY, 2016, p. 43). Tem-se, assim,
segundo as autoras, a possibilidade de reconhecer novas formas de fazer matematica: “uma
forma que pode transformar a matematica escolar a ponto de que os alunos queiram ser
incluidos nela” (p. 44). Um outro desafio, listado na trajetéria das pesquisadoras, foi a
preparacdo dos professores para, ao assumirem a perspectiva da construcao e ndo da adaptacao,
trabalhar com todos os alunos. Por fim, as autoras reconhecem que ainda a muito ser feito:

O caminho que percorremos até aqui ainda € o comecgo. Na verdade, nés —
educadores e pesquisadores — ainda sabemos muito pouco sobre como
favorecer o acesso a objetos matematicos para alunos com necessidades
educacionais especiais; e muitos associam a atividade cognitiva
exclusivamente ao cérebro, deixando de lado o potencial do corpo, essencial
para aprendizes com limitacBes sensoriais e talvez também para os
considerados “normais”. Frequentemente, buscando favorecer a inclusdo nas
aulas de Matematica, tendemos a envolver os aprendizes com necessidades
educacionais especiais na Matematica que sempre ensinamos. Talvez
devéssemos mudar a forma de ensinar Matematica e as tarefas que propomos,
centrando nossas atengdes nas formas particulares de processar informacdes

dos alunos cujo acesso aos campos sensoriais é limitado (FERNANDES;
HEALY, 2016, p. 45).

Diante do exposto, € preciso reconhecer a relevancia e a contribuicdo da Educacéao
Matematica Inclusiva para a Educacdo Matematica, seja pelo seu compromisso de implementar
a esse area do conhecimento as orientacGes previstas nas Politicas Publicas de Inclusdo, seja
pela diversidade de tematicas que passaram a agregar a area da Educacdo Matematica, seja pelo
compromisso com a formacédo, preparacdo e capacitacdo de professores para atuar em uma
Educacédo Inclusiva e, portanto, em uma Sociedade Inclusiva. Assim, reitero que a Educacéo

Matematica Inclusiva, enquanto um campo de saber que passa a ter reconhecimento e circulacéo
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a nivel nacional e internacional, contribuiu com a emergéncia de novas questdes e novas
dimensdes para uma &rea de pesquisa.

Tendo em vista a dimensao que esse campo de saber assume no interior da Educacao
Matematica, reafirmo o compromisso em assumir a Educacdo Matematica Inclusiva no Brasil
como objeto de investigacdo da presente tese, propondo a realizacdo de um exercicio
diagndstico para tal. Esse exercicio foi realizado a partir da leitura dos materiais acima
mencionados, tendo como inspiracdo metodoldgica os trabalhos realizados por Foucault. Nesse
processo de leitura, observei a constituicdo da Educacdo Matematica Inclusiva enquanto um
campo de saber desde as suas preocupacdes em relacdo ao acesso das pessoas com deficiéncia
ao sistema regular de ensino até seu comprometimento assiduo com as orientagdes previstas
nas Politicas Publicas de Inclusdo para a promogdo de uma Sociedade Inclusiva.

Identifiquei um campo de saber em plena emergéncia e desenvolvimento, somado a
certezas, incertezas, mudangas de perspectivas ao longo do percurso, a criagdo e o0
estabelecimento de regimes de verdade, de préticas discursivas e de relagdes de poder, que
foram sendo assumidas e incorporadas nas e pelas pesquisas. Também observei um profundo
comprometimento da Educacdo Matematica Inclusiva com tematicas relacionadas ao
envolvimento da familia, da comunidade, dos professores e dos alunos para a promogao de uma
Sociedade Inclusiva; com o aprimoramento de recursos pedagdgicos; com a propagacgdo dos
aspectos democraticos na promocdo de uma Sociedade Inclusiva; com orientacBes e
procedimentos para a promocao do pleno exercicio da cidadania e do ser cidaddo. Ao longo dos
capitulos, procurei evidenciar essas preocupacdes, enunciacdes e desdobramentos como parte
de toda uma rede disponivel para o exercicio e funcionamento das relacdes de poder-saber para
a constituicdo, desenvolvimento e funcionamento da Educacdo Matematica Inclusiva enquanto
um campo de saber.

Assumir a Educacdo Matematica Inclusiva enquanto um campo de saber, significa
compreender que os dominios de saber e as relacfes de poder estdo intrinsecamente
relacionadas no par poder-saber (FOUCAULT, 2018a). Numa perspectiva foucaultiana, é
impossivel dissociar esse par. Enquanto o saber produz verdades e seus regimes de verdade que
se instauram e se revelam nas praticas discursivas e nao discursivas, tais saberes se engendram
para atender a uma vontade de poder. Trata-se de um complexo jogo de relacGes, articulado
para a manutencdo, reproducéo e circulacdo de regimes de verdade. Portanto, € desde uma
compreensdo da Educagdo Matemaética Inclusiva imersa nesse complexo jogo de relagdes de
poder, de producdes de verdade e de regimes de verdade, engendrado por uma vontade de poder,

gue a assumimos engquanto um campo de saber.
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No mais, reitero que para o exercicio diagnostico empreendido na presente tese, procurei
evidenciar aspectos, preocupagdes, temas e relagdes comuns aos trabalhos que compuseram os
materiais analisados, inclusive, daqueles que néo tratavam diretamente da questdo da Educacéo
Especial, como a tematica da educacdo indigena, da educacdo do campo e das questdes
etnicorraciais negras. A partir desse movimento, identifiquei e descrevi trés unidades analiticas,
sendo elas: (i) o exercicio da cidadania e a formacao do cidaddo como preocupagdes em tempos
de Sociedade Inclusiva; (ii) a evidéncia dos aspectos democraticos na promog¢éo da Sociedade
Inclusiva; (iii) as intervencfes no dominio pedagogico em tempos de Sociedade Inclusiva.
Apesar de trata-las como trés unidades analiticas distintas, uma em cada capitulo, existem
correlagOes entre elas. Trata-se de unidades analiticas que estdo articuladas entre si.

Reconheco que o material analisado para a constituicdo dessas unidades analiticas
representa um recorte das produgdes em Educacdo Matematica Inclusiva no Brasil e ndo seu
todo. Contudo, esse recorte, abrangendo 16 anos de producdo, € uma amostra significativa da
variedade de pesquisas desse campo de saber, com destaque para suas convergéncias e
divergéncias, e, sobretudo, do seu compromisso com a promogao de uma Sociedade Inclusiva.
Desse modo, reitero que as unidades analiticas constituidas representam o que ha de comum
nas pesquisas nesse campo de saber, expressando, com isso, uma representacdo do interesse
daquilo que mobilizou a constituicdo da Educacdo Matematica Inclusiva no Brasil enquanto um
campo de saber e que serviu de legitimacéo as suas praticas.

Para a identificacdo e descricdo dessas unidades organizei a leitura dos materiais de
analise de acordo com a seguinte ordem: textos do ato de proposicao; anais do SIPEM e anais
do ENEMI. Em relacdo a organizacdo e classificacdo das ideias presentes nesses textos,
organizei uma tabela para cada um com os seguintes itens: informacbes do texto (titulos,
autores, ano); referencial tedrico; resumo; palavras-chave; comentarios e, Politicas Publicas,
leis e documentos. No item comentarios destaquei particularidades desses textos, evidenciando,
sobretudo, a recorréncia de tematicas e a repercussdo da Educacdo Matematica Inclusiva no
ambito da Educagdo Matematica e outras areas. J4 em relagdo ao item Politicas Publicas, leis e
documentos, tratava-se dos documentos mencionados pelas producbes em Educacgdo
Matematica Inclusiva, o qual passaria a constituir o item quatro dos materiais analisados, ou
seja: 0s documentos compostos por Politicas Publicas de Inclusdo a nivel nacional e
internacional, Leis, decretos, portarias, declaracdes e resolucdes.

Além desses itens, a tabela também incluia as se¢Ges e subse¢des de cada um dos textos
lidos e excertos referentes a cada um desses itens. Esses excertos estavam relacionados a

tematicas comuns que vinham se destacando nos textos em relagcdo a constituicdo de praticas
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discursivas e ndo discursivas na constituicdo da Educacdo Matemaética Inclusiva no Brasil bem
como, de afirmacbes que julguei importantes para uma apresentacdo do entendimento de
algumas nocdes que iam se formando no interior desse campo do saber. E em meio a essa
composicao que se tem a emergéncia das unidades analiticas.

Dessa forma, a presente tese estrutura-se a partir dessas trés unidades analiticas, as quais
estdo organizadas em trés capitulos, intitulados, respectivamente: Do exercicio da cidadania a
producdo de uma subjetividade cidada: a énfase nas potencialidades e a emergéncia de capital
humano (Capitulo 2); Sociedade Inclusiva: a panaceia do seculo XXI (capitulo 3) e
Intervencbes no dominio pedagdgico em tempos de Sociedade Inclusiva: rumo a
empregabilidade e a emergéncia de uma subjetividade flexivel (capitulo 4). Tais capitulos estdo
estruturados em trés secdes distintas: na primeira secdo apresentamos a unidade analitica sob o
ponto de vista das Politicas Publicas de Inclusdo; na segunda secdo, mostramos a disseminacao
dessa unidade analitica no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva, como o resultado da sua
instrumentalizagdo pelas Politicas Publicas de Incluséo e, na terceira se¢do, apresentamos uma
metanalise dessas unidades a luz de aspectos politicos econémicos, mostrando e evidenciando
possiveis implicacdes para o campo de saber da Educacdo Matematica Inclusiva. Ainda em
tempo, esclarecemos que a primeira e a segunda se¢do sdo compostas apenas de referéncias dos
materiais analisados, enquanto na terceira secdo sdo mobilizados demais referenciais para
ajudar na composicdo do exercicio de metanalise.

Tendo em vista o espaco destinado as Politicas Publicas de Inclusdo nesses capitulos,
especialmente como forma de evidenciar a instrumentalizacdo das praticas em Educacdo
Matematica Inclusiva alinhadas a tais politicas, apresento, no capitulo 1, intitulado Uma leitura
das Politicas Educacionais a luz do poder disciplinar e do biopoder, uma breve contextualizagédo
politico-econdmica dessas politicas. Esse movimento contribuiu para a composicdo da nossa
argumentacdo nos capitulos seguintes. Interessa-nos mostrar que tais politicas ndo estdo
constituidas como estdo por acaso, mas, sim, porque ja sdo efeitos de préaticas discursivas e ndo
discursivas dominantes, que tendem a contribuir para a perpetuacdo de uma racionalidade
econbmica. Com isso, criamos um campo para mostrar 0s mecanismos de engendramento dessa
racionalidade no interior da Educacdo Matematica Inclusiva.

Por fim, nas Consideracdes Finais evidencio que, ao propor um exercicio diagnostico
da Educacdo Matematica Inclusiva no Brasil, espero contribuir com a ampliagdo de uma
dimensdo politica da Educacdo Matematica Inclusiva bem como das producdes desse campo de

saber.
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CAPITULO 1

UMA LEITURA DAS POLITICAS EDUCACIONAIS A LUZ DO PODER
DISCIPLINAR E DO BIOPODER

Tendo em vista a relevancia atribuida aos documentos oficiais (Politicas Publicas de
Inclusdo a nivel nacional e internacional, Leis, decretos, portarias, declarac@es e resolucées) na
presente tese, e assumindo-os como parte constituinte da instrumentalizacdo da Educacéo
Matematica Inclusiva, consideramos importante a realizacdo de um a priori histérico desses
documentos. Nessa dire¢do, Canan (2016, p. 25) afirma que:

E impossivel que falemos, hoje, em politicas educacionais sem que o fagamos
relacionando-as com a ag¢do dos organismos multilaterais. Ao tratar sobre elas
ndo podemos prescindir, igualmente, de fazé-lo a partir de um contexto
histérico que as determinam e é por elas determinado. Nesse sentido,
acontecimentos historicos como a Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, ocorrida em 1990 em Jontiem e a a¢do de organismos internacionais
como o Banco Mundial que, especialmente a partir da Conferéncia, tem sido
o grande financiador de programas educacionais para 0s paises da América
Latina e Caribe, ndo podem ser esquecidos. As caréncias econbmicas desses
paises tornaram-se terrenos férteis para pratica da politica imperialista de
cunho neoliberal, conduzindo a educacdo a reduzir-se a uma perspectiva
mercantilista que a fez confundir seu valor, enquanto possibilidade de
construir no sujeito humano a capacidade de pensar e, por meio deste ato,

entender a histéria como enredo para o qual é chamado a construir e intervir
pela participacdo e ndo pela submissao.

Para isso, inicialmente, focalizamos duas formas de poder explicitadas por Foucault, o
poder disciplinar e o biopoder. Isso nos ajudard a criar um campo para evidenciar o
engendramento dessas formas de poder, em especial o poder econdmico, as Politicas
Educacionais. Na sequéncia, tratamos da interferéncia e possiveis implicacdes, sobretudo do
poder econémico, no escopo das Politicas Educacionais, em particular, as Politicas de Inclusao.

Ao longo de sua trajetdria intelectual, Foucault contribuiu para o aparecimento de duas
novas formas de organizacio de poder: o disciplinar e o biopoder. E evidente que as condicdes
para o aparecimento dessas novas formas de poder ndo sdo tdo diretas como as apresentadas
nas linhas seguintes. O filosofo realiza um extenso trabalho, de modo a compreender a

organizacdo, os regimes de verdade, as condicdes de emergéncia e de aparecimento desses
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poderes. Para tanto, no exercicio empreendido neste capitulo, nos parece suficiente a
apresentacéo de alguns dos aspectos e formas de organizagéo desses poderes?.
De acordo com Foucault (2018a), a disciplina como tecnica de exercicio do poder para
a gestdo dos homens foi sistematizada, e ndo inteiramente produzida, durante o século XVIII.
Na andlise do autor, as invengdes técnicas e as tecnologias quimicas e metallrgicas desse século
contribuiram para a ascensdo dessa nova técnica de poder. Tratava-se de uma “nova maneira
de gerir os homens, controlar suas multiplicidades, utiliza-las ao maximo e majorar o efeito util
de seu trabalho e sua atividade, gracas a um sistema de poder suscetivel de controla-los”
(FOUCAULT, 20184, p. 180). O filésofo expde sua hipotese:
[...] existe em nossa sociedade algo como um poder disciplinar. Com isso
entendo nada mais que uma forma de certo modo terminal, capilar, do poder,
uma Gltima intermediacdo, certa modalidade pela qual o poder politico, os
poderes em geral vém, no Ultimo nivel, tocar os corpos, agir sobre eles, levar
em conta 0s gestos, 0s comportamentos, 0s habitos, as palavras, a maneira
como todos esses poderes, concentrando-se para baixo até tocar os proprios
corpos individuais, trabalham, modificam, dirigem o que Servan chamava de
"fibras moles do cérebro". Em outras palavras, creio que o poder disciplinar é

certa modalidade, bem especifica da nossa sociedade, do que poderiamos
chamar de contato sinaptico corpo-poder (FOUCAULT, 2006, p. 49)

Essa forma de poder passou a ser sistematizada nas grandes oficinas que comecaram a
se formar, assim como no exército e na escola, na medida em que 0s sujeitos pertencentes a
essas instituicOes passaram a ser orientados, regulados e controlados. Com isso, comegou a se
desenvolver uma arte do corpo humano que levava em conta 0s gestos, 0s comportamentos, 0s
habitos, as palavras, as maneiras (FOUCAULT, 2006, 2018a). No poder disciplinar, o controle
do corpo consiste em “exercer sobre ele uma coer¢do sem folga, de manté-lo ao nivel mesmo
da mecanica — movimentos, gestos, atitude, rapidez: poder infinitesimal sobre o corpo ativo”
(FOUCAULT, 1987, p. 163). Nas oficinas, aparecia o personagem do contramestre, destinado
a observar ndo apenas a realizacdo do trabalho, mas, como era feito e como poderia ser feito
mais rapidamente e com gestos melhores adaptados. No exército, aparecia a figura do
suboficial, instruido a passar os exercicios e as manobras para aprimoramento dos gestos. No
caso das oficinas, comecgou-se a observar de que maneira os gestos eram feitos, qual era 0 mais
eficaz, o mais rapido e melhor ajustado (FOUCAULT, 2018a). Era preciso vigia-los durante
todo o tempo das suas atividades, submetendo-os a uma infinita sucessao de olhares: nas

escolas, por exemplo, os alunos estavam aglomerados, entdo, o professor passou a chamar um

! Recomendamos Veiga-Neto (2017) e Diaz (2012) como leituras introdutérias para uma compreenséo da questio
das organizac6es do poder em Foucault.
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por um para lhe ensinar algo. Impunha-se, assim, uma técnica de poder que implicava “uma
vigilancia perpétua e constante dos individuos” (FOUCAULT, 2018a, p. 181). Todas as a¢des
do individuo, nenhum detalhe, acontecimento ou elemento disciplinar poderia escapar. Nesse
sentido, Foucault (2018a, p. 62) afirma que:
[...] A disciplina é o conjunto de técnicas pelas quais os sistemas de poder vao
ter por alvo e resultado os individuos em sua singularidade. E o poder de
individualizagdo que tem o exame como instrumento fundamental. O exame
é a vigilancia permanente, classificatoria, que permite distribuir os individuos,
julgéd—los, medi—los, localiza—los e, por conseguinte, utiliza—los a0 maximo.

Através do exame, a individualidade torna—se um elemento pertinente para o
exercicio do poder.

A fabricacdo de corpos sujeitados é, sem duvida, a propriedade fundamental do poder
disciplinar. No entanto, como alerta Veiga-Neto (2017), assumir que a disciplina fabrica corpos
sujeitados, ou corpos doceis, nao significa dizer que ela fabrique corpos obedientes por meio
de um sistema de coerc¢do: “falar em corpos ddceis é falar em corpos maleaveis e moldaveis;
mas ndo se trata, ai, de uma modelagem imposta, feita a forga” (VEIGA-NETO, 2017, p. 71).
N&o se trata de uma técnica imposta ou forcada, pois ela opera a partir da modelacéo dos gestos,
dos movimentos, dos discursos, dos saberes, enfim, do corpo, atraves do registro escrito ou por
um sistema de panotismo pangrafico que projeta atras da singularidade somatica (seus gestos,
seus discursos, seus comportamentos...), “um nucleo de virtualidades, uma psiqué, e que
estabelece, além disso, a norma como principio de divisdo e a normalizagdo como prescricao
universal para todos esses individuos assim constituidos” (FOUCAULT, 2006, p. 69).

Dessa maneira, tem-se no poder disciplinar uma série constituida pela: fungdo-sujeito,
a singularidade somaética, o olhar constante, a escrita, 0 mecanismo da punicéo infinitesimal, a
projecdo da psiqué e a divisdo normal-anormal. S8o todas essas séries que constituem o
individuo disciplinar. Dito isso, Foucault esclarece que aquilo que se pode chamar de individuo
é o efeito produzido por essas técnicas do poder disciplinar. Portanto, € na medida em que a
vigilancia ininterrupta, a escrita continua e a punicao virtual, enquadram esse corpo assujeitado
e conseguem extrair dele uma psiqué, que o individuo se constitui: “¢ na medida em que a
instancia normalizadora distribui, exclui, retoma sem cessar esse corpo-psiqué que o individuo
se caracteriza” (FOUCAULT, 2006, p. 70).

Logo ndo ha que querer desfazer as hierarquias, as coer¢des, as proibicdes,
para valorizar o individuo, como se o individuo fosse algo que existe em todas
as relagdes de poder, que preexiste as relacdes de poder e sobre o qual pesam
indevidamente as relagbes de poder. Na verdade, o individuo é o resultado de

algo que Ihe é anterior e que é esse mecanismo, todos esses procedimentos
que vinculam o poder politico ao corpo. E porque o corpo foi "subjetivado”,
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isto é, porque a funcgdo-sujeito fixou-se nele, é porque ele foi psicologizado,
porque foi normalizado, é por causa disso que apareceu algo como o
individuo, a propdsito do qual se pode falar, se pode elaborar discursos, se
pode tentar fundar ciéncias (FOUCAULT, 20086, p. 70).

Foucault (2006) enfatiza, ainda, que o poder disciplinar tera suas margens, isto é, ele vai
esbarrar em pontos que ndo podem ser classificaveis, que vao escapar a vigilancia, que nédo
entram na distribuicdo. Trata-se daqueles que constituem “o residuo, o irredutivel, o
inclassificavel, o inassimilavel” (FOUCAULT, 2006, p. 66). No caso do exército, o residuo
sera o desertor, pois a partir do momento em que se tem um exército disciplinado, isto &, pessoas
gue entram no exército, que fazem carreira nele, que seguem uma patente, que sdo vigiados de
ponta a ponta, o desertor passa a ser aquele que escapa desse sistema e que é irredutivel a ele.
Ja no caso do contexto escolar, Foucault cita como exemplo o caso do débil mental, uma vez
que, é a partir do momento em que ha disciplina escolar que surge a figura do débil mental: “o
irredutivel a disciplina escolar s6 pode existir em relacdo a essa disciplina; agquele que nédo
aprende a ler e a escrever s6 pode aparecer como problema, como limite, a partir do momento
em que a escola segue o0 esquema disciplinar. [...]” (FOUCAULT, 2006, p. 67).

Por sua vez, Foucault analisa a existéncia desses residuos como condicdes necessarias
para o aparecimento de “sistemas disciplinares suplementares” (FOUCAULT, 2006, p. 67).
Tais sistemas tém por finalidade a recuperacdo desses individuos, e isto ao infinito. Assim, o
poder disciplinar tem a dupla propriedade de ser anomizante, “isto é, de sempre pér de lado
certo numero de individuos, de ressaltar a anomia, o irredutivel, e de ser sempre normalizador,
de sempre inventar novos sistemas recuperadores, de sempre restabelecer a regra. Um perpétuo
trabalho da norma na anomia caracteriza os sistemas disciplinares” (FOUCAULT, 2006, p. 68).

Foucault (2018a) esclarece, ainda, que a disciplina tem uma forma de organizacéo
prépria, com seu proprio codigo. Essa forma de organizacéo, pela qual a disciplina é exercida,
é anorma, sendo a normalizacdo seu codigo. Todavia, a norma nao é simplesmente um principio
de inteligibilidade, ela é portadora de pretensdo ao poder, é um “elemento a partir do qual certo
exercicio de poder se acha fundado e legitimado”. Por fim, o autor destaca que a norma traz
consigo um principio de qualificacdo e um principio de correcdo: “A norma ndo tem por funcdo
excluir, rejeitar. Ao contrario, ela estd sempre ligada a uma técnica positiva de intervencgéo e de
transformacéo, a uma espécie de poder normativo” (FOUCAULT, 2001, p. 41).

Nesse sentido, uma vez que a norma funciona como uma espécie de poder normativo,
ela se faz segundo a ordem do pensamento, indo naturalmente do simples ao complexo. Por

isso dissemos, antes, que falar em corpos sujeitados, maleaveis e moldaveis nao corresponde a
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uma modelagem imposta, tampouco feita a forca, trata-se de todo um processo de subjetivacéo,
isto €, todo um processo de internalizacdo desse poder normativo em que modificamos nossos
comportamentos numa incessante tentativa de nos aproximarmos de um normal para nos
tornarmos certos tipos de sujeito (OKSALA, 2011). E decorrente dessa organizacio que toda
episteme da cultura ocidental se acha modificada em suas disposi¢des fundamentais,
explicando, assim, o funcionamento daquilo que Foucault nomeou de ‘“sociedade de
normaliza¢do” (FOUCAULT, 1999, 2018a).

Diferente do poder disciplinar, que busca reger a multiplicidade dos homens reduzindo-
0s a corpos individuais que devem ser vigiados, treinados, utilizados e punidos, o biopoder
inventa um novo corpo, a populacdo. Essa nova técnica de poder que se instala se dirige a
multiplicidade dos homens, mas ndo aquilo que se resume a seus corpos, e sim, aquilo que
corresponde a um conjunto de processos, como por exemplo: a proporcao do nascimento e dos
Obitos, a taxa de reproducdo, a fecundidade de uma populagdo, a producdo, a doenca, a
longevidade, as estimativas demograficas, os calculos da piramide das idades, os estudos do
crescimento da riqueza, as incitacdes ao casamento, o desenvolvimento da educacdo e da
formacédo profissional (FOUCAULT, 2010, 2018a).

Esses processos constituiram os primeiros alvos do controle dessa técnica de poder. Foi
naquele momento que se instituiu a medicao estatistica desses conjuntos de fendmenos a partir
das primeiras demografias (FOUCAULT, 2010). Para além desses processos, a velhice, 0s
acidentados, as enfermidades, as anomalias, as deficiéncias, passaram a constituir um outro
campo de intervencdo a serem tratados por essa nova tecnologia de poder. Conforme afirma
Foucault (2010, p. 205), é em relacdo a estes Ultimos que essa nova técnica de poder vai
introduzir ndo somente instituicbes de assisténcia, que ja existiam desde muito tempo, mas
“mecanismos muito mais sutis, economicamente muito mais racionais”, de seguros, de
poupancas individual e coletiva, de seguridade.

Considerando, por exemplo, o fendmeno das doencas nessa nova tecnologia de poder,
0 que passou a interessar foram: a sua forma, a sua natureza, a sua extensdo, a sua duracdo, a
sua intensidade e como tais caracteristicas poderiam contribuir para uma subtracdo de forgas do
individuo, para uma diminuicdo do seu tempo de trabalho, para sua baixa de energia, para uma
diminuicdo dos recursos econémicos, esta ultima, tanto por conta da producéo néo realizada,
quanto dos tratamentos. No contexto do biopoder, a doenga, como fendmeno da populagéo,

deixa de ser vista como “a morte que se abate brutalmente sobre a vida — e a epidemia — mas
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como a morte permanente, que se introduz sorrateiramente na vida, a corroi perpetuamente, a
diminui e a enfraquece” (FOUCAULT, 2010, p. 204).

Neste conjunto de problemas, o ‘corpo’ — corpo dos individuos e corpo das
populagdes — surge como portador de novas variaveis: ndo mais simplesmente
raros ou numerosos, submissos ou renitentes, ricos ou pobres, validos ou
invalidos, vigorosos ou fracos e sim mais ou menos utilizaveis, mais ou menos
suscetiveis de investimentos rentaveis, tendo maior ou menor chance de
sobrevivéncia, de morte ou de doenca, sendo mais ou menos capazes de
aprendizagem eficaz. Os tracos biol6gicos de uma populacdo se tornam
elementos pertinentes para uma gestdo econdmica [consequéncia dessa nossa
politica] e é necessario organizar em volta deles um dispositivo que assegure
ndo apenas sua sujeicdo, mas o aumento constante de sua utilidade
(FOUCAULT, 20184, p. 303).

Tendo em vista os fendmenos a que se dirigiam essa nova técnica de poder, podemos
concluir que ela ndo se dirige, exclusivamente, ao homem-corpo, mas ao homem vivo, ao
homem ser vivo, como diria Foucault, ao homem-espécie. Trata-se de uma técnica de poder
que ndo é individualizante, mas, principalmente, massificante. “Depois da anatomopolitica do
corpo humano, instaurada no decorrer do século XVIII, vemos aparecer, no fim do mesmo
século, algo que ja ndo é uma anatomopolitica do corpo humano, mas que eu chamaria de uma
‘biopolitica’ da espécie humana” (FOUCAULT, 2010, p. 204). Ainda, como explica Veiga-
Neto (2017, p. 72), “trata-se de uma biopolitica porque os novos objetos de saber que se criam
‘a servico’ do novo poder destinam-se ao controle da propria espécie”.

Trata-se, assim, de um novo corpo, “um corpo multiplo, corpo com inumeras cabecas,
se ndo infinito pelo menos necessariamente numeravel” (FOUCAULT, 2010, p. 206). Sdo os
acontecimentos aleatérios que ocorrem numa populacdo, 0 novo corpo, 0 que interessa a
biopolitica (FOUCAULT, 2010). Para compreender e conhecer melhor esse corpo novo nao
basta descrevé-lo ou quantificd-lo — em termos de nascimentos e morte, fecundidade,
morbidade, longevidade, migracdo, criminalidade etc. — € preciso combina-los, compara-los, de
modo a prever seu futuro a partir do seu passado. Para isso, tem-se a producdo de multiplos
saberes — a Estatistica, a Demografia, a Medicina Sanitéria, por exemplo — com um duplo
objetivo: “controlar as populagdes e prever seus riscos (ou os riscos que elas podem impor a
nds mesmos...)” (VEIGA-NETO, 2017, p. 73).

Nessa direcdo, assim como o poder disciplinar implantou mecanismos disciplinares, a
biopolitica vai implantar, também, seus mecanismos, com a diferenca de que se trata de
mecanismos regulatorios e ndo mais disciplinares. 1sso implica na instauracdo de uma regulacdo

de uma forma de vida, das maneiras de viver e de como viver:
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Nos mecanismos implantados pela biopolitica, vai se tratar sobretudo, é claro,
de previsGes, de estimativas estatisticas, de medicdes globais; vai se tratar,
igualmente, ndo de modificar tal fenémeno em especial, ndo tanto tal
individuo, na medida em que é individuo, mas, essencialmente, de intervir no
nivel daquilo que sdo as determinacdes desses fendmenos gerais, desses
fendmenos no que eles tém de global. Vai ser preciso modificar, baixar a
morbidade; vai ser preciso encompridar a vida; vai ser preciso estimular a
natalidade. E trata-se, sobretudo, de estabelecer mecanismos reguladores que,
nessa populacdo global com seu campo aleatério, vao poder fixar um
equilibrio, manter uma média, estabelecer uma espécie de homeostase,
assegurar compensacdes; em suma, de instalar mecanismos de previdéncia em
tomo desse aleatério que é inerente a uma populacdo de seres vivos, de
otimizar, se vocés preferirem, um estado de vida: mecanismos, como VOcés
veem, como 0s mecanismos disciplinares, destinados em suma a maximizar
forcas e a extrai-las, mas que passam por caminhos inteiramente diferentes.
Pois ai ndo se trata, diferentemente das disciplinas, de um treinamento
individual realizado por um trabalho no préprio corpo. Nao se trata,
absolutamente, de ficar ligado a um corpo individual, como faz a disciplina.
Nd&o se trata, por conseguinte, em absoluto, de considerar o individuo no nivel
do detalhe, mas, pelo contrério, mediante mecanismos globais, de agir de tal
maneira que se obtenham estados globais de equilibrio, de regularidade; em
resumo, de levar em conta a vida, 0s processos biolégicos do homem-espécie
e de assegurar sobre eles ndo uma disciplina, mas uma regulamentagdo
(FOUCAULT, 2010, p. 207).

Enfatizamos que o controle de riscos, a prevencdo e o desejo por uma homeostase
global, tem por principal finalidade uma maximizacao das forgcas produtivas. Em sintese, é
desse conjunto de processos que se constituiram algumas das praticas para intervencdo e
extracdo de um saber e da defini¢do de um poder para a gestdo da vida. A biopolitica configura-
se, assim, como uma técnica de poder que regula a vida de uma populacdo com base em
principios que tem por pressuposto basico valores econdmicos. E o entendimento das Politicas
Publicas a partir da constituicdo desses valores nas Politicas Educacionais, em particular, nas
Politicas de Inclusdo, o que nos interessa neste momento. Para tanto, antes disso, passamos a
uma exposicao das implicacbes da interferéncia desses valores nas esferas sociais e pessoais.

Foucault (2008b, p. 203) destaca que a constituicdo desse poder econémico para a gestao
da vida tem por principio basico a generalizacdo da forma empresa. Segundo o autor, foi essa
“multiplicagdo da forma “empresa” no interior do corpo social”, que constituiu todo 0 escopo
de uma nova organizagédo politico econdmica, o neoliberalismo. Com isso, legitima-se a busca
por uma sociedade empresarial, uma sociedade submetida a I6gica concorrencial que generaliza
a concorréncia entre todas as sociedades e todos 0s seus setores, e que tende a privatizar a tudo
e a todos. Nessa nova forma politico-econdmica, a concorréncia constitui-se como a principal

injuncdo. Nesse contexto, 0 mercado, ao invés de ser apenas um meio, passa a funcionar como
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uma tecnologia politica para a efetivacdo dessa sociedade empresarial, legitimando a expansao
e o controle desse poder econémico (LAVAL, 2019).

Além do setor da economia, esse poder econdémico afetou, e continua a afetar, todas as
demais instituicdes. Dentre elas, a subjetividade humana com o aparecimento de uma nova
figura de subjetividade: o homos oeconomicus. Trata-se, por sua vez, do homem da empresa e
da producdo, um empresario, € um empresario de Si mesmo que passa a organizar sua vida pelo
principio da eficiéncia, sendo ele proprio seu capital, seu produto e sua propria fonte de renda
(FOUCAULT, 2008b; DARDOT; LAVAL, 2016; LAVAL, 2019). A grade de inteligibilidade
assumida para compreender o comportamento desse individuo serd sempre econémica. Tem-
se, com isso, a multiplicacdo da forma empresa no e sobre o corpo social. Todavia, convém
esclarecer que apesar do homo oeconomicus ser a interface do governo e do individuo, ndo
significa que todo individuo serd um homem econémico (FOUCAULT, 2008b).

A caracterizagdo desse poder econdémico através da homogeneizacdo do homem em
torno da figura da empresa, opera uma unificagdo sem precedentes das formas plurais de
subjetividade instituida pelo neoliberalismo. Na forma empresa, 0 sujeito jamais deve ser visto
como objeto passivo, ao contrario, ele deve ser sempre ativo, participando, engajando e
entregando-se, de forma inteira, plena e completa, a sua atividade profissional. “Ele deve
trabalhar para sua prépria eficacia, para a intensificacdo de seu esfor¢co, como se essa conduta
viesse dele proprio, como se esté Ihe fosse comandada por dentro por uma ordem imperiosa de
seu proprio desejo, a qual ele ndo pode resistir” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 327).
E justamente esse processo de aprimoramento que ele realiza sobre si mesmo, levando a
melhorar, incessantemente, seus resultados e seus desempenhos, que tende a distinguir esse
sujeito dos demais, caracterizando-o como um sujeito com suas competéncias. Efetiva-se,
assim, a substituicdo da figura do cidaddo pela figura do homem empreendedor (DARDOT;
LAVAL, 2016), ou ainda, a impregnacdo do homem empreendedor na figura do cidadé&o.

Caracterizado pelo empresariamento de si mesmo, esse Nnovo sujeito passa a ser visto
como proprietdrio de capital humano, isto ¢, como um “proprietario de um conjunto de
investimentos feitos no nivel do proprio homem” (FOUCAULT, 2008b, p. 170). Esse conjunto
de investimentos pode ser, por exemplo, um estoque de conhecimentos economicamente
valorizados, ou a capacidade de reunir qualificacbes e competéncias para facilitar a criacdo do
bem-estar social e econébmico (LAVAL, 2019). Nesse cenario, consumo, capacitacdo e
capacidade de escolha configuram-se como praticas de investimento em si mesmo, sendo o “si

mesmo” uma empresa individual (BROWN, 2018, p. 6). Além disso, esse capital, ou esse
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conjunto de investimentos em si mesmo, precisa ser acumulado por escolhas esclarecidas,
amadurecidas por um calculo responsavel de custos e beneficios. Com isso, “assistimos a uma
individualizacdo radical que faz com que todas as formas de crise social sejam percebidas como
crises individuais, todas as desigualdades sejam atribuidas a uma responsabilidade individual”
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 348) ou, como diria Brown (2018, p. 42): “enquanto capital
humano, somos autoinvestidores — responsaveis por nosso sucesso ou fracasso”. Assim, num
campo que tem a concorréncia como sua principal injuncdo, a técnica de si mesmo é vista como
técnica de intensificacdo do desempenho (DARDOT; LAVAL, 2016), como “investimento da
ordem da individualizagdo” (LOUREIRO; LOPES, 2019, p. 98).

A formacdo do capital humano e a restituicdo do sujeito a esfera da produtividade
constituem a finalidade da politica social estratégica do neoliberalismo. Assim, manter o sujeito
imerso na logica de uma sociedade empresarial é essencial para que nada se situe fora do jogo
econémico pautado pelo mercado (COCOO; CAVA, 2018).

Na ideia de um jogo econdmico had o seguinte: ninguém, originariamente,
participa do jogo econémico porque quer, por conseguinte cabe a sociedade e
a regra do jogo imposta pelo Estado fazer que ninguém seja excluido desse
jogo no qual esta pessoa se viu envolvida sem nunca ter desejado
explicitamente participar dele. Essa ideia de que a economia é um jogo, de que
ha regras de jogo da economia garantidas pelo Estado, e de que o Gnico ponto

de contato entre o0 econdmico e o social é a regra de salvaguarda que faz que
nenhum jogador seja excluido dele [...] (FOUCAULT, 2008b, p. 150).

Na direcdo de tornar tudo na forma empresa, além da formacdo de uma nova
subjetividade, ocorre, também, uma transformacao da acdo publica. O Estado é convertido em
uma esfera regida por regras de concorréncia e submetido a exigéncia de eficacia semelhante
aquelas que as empresas privadas, reguladas pelo mercado, séo sujeitadas. Essa imposicao na
acdo publica dos valores, das préticas e do funcionamento da empresa privada define uma nova
pratica de governo. Impde-se que o Estado seja mais flexivel, reativo, fundamentado no
mercado e orientado para consumir. Essa mutacdo da acao publica ndo visa, apenas, 0 aumento
da eficacia e a reducdo dos custos publicos, sobretudo, “ela subverte radicalmente os
fundamentos modernos da democracia, isto €, o reconhecimento de direitos sociais ligados ao
status de cidadao” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 274). Dessa perspectiva, o Estado ndo se
retira, tampouco é retirado do contexto desse poder econdmico, o que acontece ¢ que “ele curva-
se as novas condi¢des que contribuiu para instaurar” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 282).

Em sintese, a propagagédo de um poder econdmico na forma de uma politica econdémica
denominada neoliberalismo, implica na economizacéo de todas as esferas da vida. Tudo e todos

sdo convertidos a uma dimensdo econdmica. Nesse enquadramento, noc¢les e praticas, como
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por exemplo a ideia de cidadania, de Estado-nagdo e de democracia, vdo se metamorfoseando,
perdendo sua validade politica e ganhando uma validade econémica (BROWN, 2018)2.
Eficiéncia produtiva, mobilidade intelectual, mental e afetiva e sucesso pessoal, passam a ser
0s Unicos valores sociais legitimos (LAVAL, 2019). Localizados em meio a toda essa
metamorfose, os sistemas educacionais ndo ficam alheios a esse processo de economizagao.
E considerando as implicacBes desse processo no ambito educacional, especificamente nas
Politicas Educacionais, que apresentamos nossas consideracdes daqui em diante.

Na perspectiva neoliberal afirma-se que, desde os anos 1970 e 1980, os sistemas
educacionais enfrentam uma profunda crise de eficiéncia, eficacia e produtividade. De acordo
com os defensores dessa crise, ela justifica-se pelo crescimento acelerado, desordenado e
anarquico das instituicbes escolares a partir da segunda metade do século XX. Na visdo deles,
trata-se de uma crise de qualidade decorrente da improdutividade das préaticas pedagogicas e da
gestdo administrativa da maioria das institui¢cdes escolares. Nessa forma de justificar a crise no
sistema educacional, argumenta-se que a existéncia de mecanismos de exclusdo e de
discriminacdo racial resultam da propria ineficiéncia da escola e da incompeténcia daqueles que
nela trabalham, e que, do ponto de vista sistematico, 0 desemprego e a exclusao existem porque
as escolas fazem doutrinagdo, os professores ndo ensinam e 0s alunos ndo entendem
(GOERGEN, 2020).

Com isso, ao contrario de uma crise de democratizacdo, os neoliberais corroboram com
o discurso de que a escola enfrenta uma crise de natureza gerencial, promovendo, em certos
contextos, mecanismos de evasdo, repeténcia e analfabetismo funcional. Para os neoliberais,

[...] o objetivo politico de democratizar a escolar esta, assim, subordinado ao
reconhecimento de que tal tarefa depende, inexoravelmente, da realizagdo de
uma profunda reforma administrativa do sistema escolar orientada pela
necessidade de introduzir mecanismos que regulem a eficiéncia, a
produtividade, a eficacia, em suma: a qualidade dos servigos educacionais”
(GENTILI, 1996, p. 7, grifos do original).

Deste diagndstico inicial decorre um argumento central na retorica construida
pelas tecnocracias neoliberais: atualmente, inclusive nos paises mais pobres,
nédo faltam escolas, faltam escolas melhores; ndo faltam professores, faltam
professores mais qualificados; ndo faltam recursos para financiar as politicas
educacionais, ao contrario, falta uma melhor distribuicdo dos recursos
existentes. Sendo assim, transformar a escola supde um enorme desafio
gerencial: promover uma mudanca substantiva nas praticas pedagogicas,
tornando-as mais eficientes; reestruturar o sistema para flexibilizar a oferta
educacional; promover urna mudanga cultural, ndo menos profunda, nas

2 De certa forma, procuramos demarcar essa metamorfose dos termos nos capitulos seguintes, seja com a nogdo
de cidadania (capitulo 2), de aspectos democréaticos (capitulo 3), ou ainda, com as interven¢es no dominio e
praticas pedagogicas em tempos de Sociedade Inclusiva (capitulo 4), como uma maneira de diagnosticar um
possivel cendrio politico-econdmico para o qual se encaminha a Educacdo Matematica Inclusiva.
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estratégias de gestdo (agora guiadas pelos novos conceitos de qualidade total);
reformular o perfil dos professores, requalificando-os, implementar uma
ampla reforma curricular etc (GENTILI, 1996, p. 5).

Boom e Tabares (2010), ao tratarem da implicacdo dessas reformas para o contexto
latino-americano, expdem a presenca marcante de politicas educacionais ocupadas com a
implementacdo de uma educacdo para todos desde a década de 40 do século XX. Enfatizam que
varias dessas politicas apontam para a necessidade de comecar a tematizar questdes
relacionadas a atrasos, a pobreza, a caréncia, ao analfabetismo, a auséncia escolar, a
desigualdades e aos fendmenos da inclusdo. Segundo os autores, o objetivo de tais politicas é
que todos 0s grupos sociais tenham acesso a educacdo e que os niveis de analfabetismo
diminuam. No contexto do Brasil, Frigotto e Ciavatta (2003a, p. 105) destacam que tais politicas
emergem associadas com a chegada de novas ideias e novos tempos:

[...] primeiramente que acabaram as polaridades, a luta de classes, as
ideologias, as utopias igualitarias e as politicas de Estado nelas baseadas. A
segunda ideia-matriz é a de que estamos num novo tempo — da globalizacéo,
da modernidade, competitiva, da reestruturacdo produtiva, de reengenharia —,
do qual estamos defasados e ao qual devemos ajustarmos. Este ajustamento

deve dar-se ndo mediante politicas protecionistas intervencionistas ou
estatistas, mas de acordo com as leis de mercado globalizado, mundial.

Com a ampliacdo das politicas de escolarizagdo, com um panorama de ascensao que
acontece na década de 1990, em Jontiem, com a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos,
com o objetivo de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem e assegurar uma educacéo
basica de qualidade, se alcangaram niveis de sistematicidades e regularidades mercadolégicas
bastante significativas no sistema educacional (BOOM; TABAREZ, 2010; FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003b). Afirma-se que essa conferéncia foi “um marco que representou o divisor
de dgua, no planejamento e execugdo das politicas da area da educagio no Brasil € no mundo”
(CANAN, 2016, p. 22). Nunca a educagéo tinha sido tdo destacada em discursos politicos, em
falas de empresarios, pelas legislacGes e pela gestdo democratica.

Desde entdo, a educagdo é assumida como ponto central na agenda politica,
introduzindo-se uma visdo ampliada de educacdo expressa em termos de necessidades basicas
de aprendizagem (BOOM; TABAREZ, 2010; CANAN; 2016). O Brasil, como um signatario
entre 0s paises com maior taxa de analfabetismo, foi instado a desenvolver acGes para
impulsionar as politicas educacionais ao longo da década de 1990. Com isso, abriu-se espago
para a participagdo de organismos internacionais, por exemplo Unesco e Banco Mundial, como
impulsionadores externos das reformas no cenario brasileiro (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2003b).
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Fato € que a expansdo dessas politicas implicou no aumento de algumas regularidades
no campo da educacdo, definidas, sobretudo, pelos organismos internacionais, como por
exemplo, o Fundo Monetério Internacional (FMI), a Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Banco Mundial (BM), entre outros. A Conferéncia de
Jontiem, que passa a orientar a elaboracdo de diretrizes politicas para as décadas subsequentes
e para reformas consideradas inevitaveis e urgentes, € um dos casos em que o Banco Mundial
aparece como copatrocinador (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003b; TORRES, 2013; CANAN,
2016). Com isso, as questdes econdmicas passam a constituir o campo hegemaonico das politicas
educacionais propostas. De financiador, o Banco Mundial torna-se 0 mentor do processo de
desenvolvimento das Politicas Educacionais. Nesse contexto, atribuiu-se a educacdo béasica o
papel de contribuir para a reducdo da pobreza (CANAN, 2016).

Ademais, a regulacdo das Politicas Educacionais por organismos internacionais, além
de colocar em circulacdo regularidades como, por exemplo, a imposi¢do de economistas como
um corpo de experts para consulta e assessoramento da implementacdo de mudangas na
educacdo (BOOM; TABAREZ, 2010), também corroboram para fortalecer um modelo de
sociedade que preserva os ideais neoliberais (CRUZ, 2003; CANAN, 2016).

Ao analisar a perspectiva de politica social adotada pelo Banco Mundial,
observa-se a filiacdo desta a concepgdo liberal, mais especificamente
neoliberal, uma vez que, conforme visto anteriormente, a Ultima remete a
esfera do mercado até os servigos mais essenciais da sociedade, como salde,
seguranca e educacdo. A proposta de politica social do banco é,
eminentemente, compensatéria e paliativa, tendo por objetivo a manutencéo e
ampliacdo do modo de produgdo capitalista, pois aponta que os problemas

sociais sdo fruto do precério crescimento social, politico e econémico dos
paises em desenvolvimento.

O Banco Mundial propaga um modelo de desenvolvimento que visa a
contencdo demografica por meio de politicas compensatérias de alivio da
pobreza. Em nenhum momento, as causas estruturais da questdo social sdo
consideradas, ndo se apresenta uma discussdo sobre o problema da
distribuicdo de renda no pais como um elemento gerador da miséria, assim
como ndo se pressupde um projeto para eliminar as desigualdades sociais,
necessarias e intrinsecas ao modo de producéo capitalista (CRUZ, 2003, p.
63).

Ainda em relacdo a interferéncia do Banco Mundial na criacdo das Politicas
Educacionais, é notoria a aplicacdo de san¢des econdmicas aos paises que nao se ajustam as
suas orientacOes, consideradas necessarias ao crescimento econdmico e a estabilidade
sociopolitica; tem-se recomendado a participacdo de pais e comunidades nos assuntos
escolares, como possibilidade de contribui¢des econémicas para a sustentacdo da infraestrutura

e parcerias com os setores privados e Organizagfes Ndo Governamentais (ONGs) (CRUZ,
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2003); tem-se evidenciado mudancas na acdo publica, com énfase na reducdo do papel do
estado e no desenvolvimento do setor privado. Tendo em vista a influéncia do Banco Mundial
nos paises subdesenvolvidos e suas implicagdes no @mbito educacional, é preciso considerar

que

[...] algumas ideias cultivadas no dmbito educacional, como igualdade de
oportunidades, participacdo, descentralizacdo, autonomia e outros, séo
entendidos a partir da logica do mercado, sendo subordinados a uma outra
racionalidade que é econdmica. De outro lado, a equidade aparece com o seu
verdadeiro sentido: a de que vale o mais para alguns e 0 menos para todos
(CANAN, 2016, p. 75).

Assim, reiteramos que o interesse do Banco Mundial em colocar-se como protagonista
das reformas, promovendo o principio de mercado como base de sustentacdo das novas Politicas
Educacionais, acena, muito mais, para um desenvolvimento econémico que educacional.

Em suma, a andlise da intervencdo do Banco Mundial nas politicas
educacionais brasileiras evidencia a expanséo das politicas mais convenientes
aos interesses do capital. Essas politicas contam com o apoio decisivo dos
governos e das elites nacionais que viabilizam sua insercdo e
operacionalizacdo, conforme as orientagGes das agéncias que monitoram, por
meio do mecanismo das condicionalidades, as metas acertadas nos ditos
acordos de cooperagdo internacional. Nesse sentido, a propalada
“cooperagdo” consiste, de fato, em estratégia de expansdo das politicas e
interesses do capital internacional, sendo que a educacao, nessa perspectiva,
restringe-se ao papel de reproduzir a forca de trabalho para o capital, formar
ideologicamente conforme os interesses do mesmo e servir como segmento

do mercado a ser explorado comercialmente pelo setor privado (CRUZ, 2003,
p. 72)

Fato é que a regulacdo das Politicas Publicas Educacionais por organismos
internacionais contribuiu para o aparecimento de toda uma nova dindmica e uma nova dimenséo
do campo educacional. Na l6gica neoliberal, a educacdo torna-se um bem essencialmente
privado, cujo valor principal é o valor econémico. Disso decorrem algumas implicacdes, dentre
elas, a educacdo ser assumida como um investimento produtivo. Ao invés de configurar-se
como um direito, a no¢do de educacdo fica reduzida a condicdo de propriedade (TORRES,
2013; LAVAL, 2019). Com isso, quando se destaca que a educacéo deve estar subordinada as
necessidades do mercado de trabalho, trata-se da urgéncia de ajuste do sistema educacional as
demandas dos empregos. O que ndo significa que a funcdo da escola seja a garantia desses
empregos, tampouco a criacdo de fontes de trabalho. Numa compreensédo de educacdo enquanto

investimento, deve-se promover aquilo que os neoliberais chamam de empregabilidade, isto é,
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[...] a capacidade flexivel de adaptac&o individual as demandas do mercado de
trabalho. A fungdo “social” da escola esgota-se neste ponto. Ela encontra o
seu preciso limite no exato momento em que o individuo se langa ao mercado
para lutar por um emprego. A educacdo deve apenas oferecer essa ferramenta
necessaria para competir no mercado. O restante depende das pessoas
(GENTILI, 1996, p. 8).

Nessas circunstancias, educar significa fazer um investimento em um capital. Tudo deve

ser visto como uma poténcia de investimento (LOPES; FABRIS, 2020).

O que domina e perpassa todo o sistema sdo as métricas financeiras que
funcionam, por assim dizer, no modo automatico, eliminando qualquer
sensibilidade humana e ética. Esse cenario impacta diretamente a educacdo,
esvaziando-a da ideia do formativo, da integracdo social, do viés comunitéario
ou, para dizé-lo em dois conceitos fortes, do sentido antropolégico e politico.
Em um cenario em que tudo muda celeremente, a educacao profissional [mas
também a educacdo basica] deve encontrar sempre novas formas de ajuste
sistémico, de modo a acompanhar 0s novos tempos e ritmos, marcados pela
robdtica e a inteligéncia artificial, com a alucinante celeridade da geragéo do
novo e sua correspondente obsoletizacdo. Instala-se uma nova dindmica que,
de um lado, substitui o homem pela maquina e, de outro, transforma o homem
em maquina, da qual se espera apenas bom funcionamento para a producéo de
bens de interesse econémico, por sua vez, sustentado por desejos e
necessidades, em grande medida, artificialmente produzidos para garantir o
giro da maquina. Nada mais 6bvio que, feito isso, o trabalhador/maquina,
supérfluo, possa a ser substituido e descartado como qualquer outro objeto
sem serventia. Tudo, os saberes, as habilidades, as préprias pessoas sdo
submetidos ao Unico critério reconhecido e aceito: a utilidade sistémica, ou
seja, a geracdo de lucros para o capital (GOERGEN, 2020, p. 3, comentério
N0sso).

Ja em relacdo as instituicdes escolares, essas devem ser pensadas como se fossem
empresas produtivas. Elas devem estar a servigo de interesses diversos de uma ampla clientela,
diversificando-se de acordo com o mercado e as demandas locais. Deve ser adequada as
demandas e a fluidez das respostas. Também, deve ser flexivel, produzir servicos e apresentar
resultados e inovacgdes. Com isso, todos os seus valores sdo reduzidos ao mero valor econdémico.
A escola é submetida a dindmica concorrencial, com foco no aumento do nivel de produtividade
da populacdo ativa (GENTILI, 1996; LAVAL, 2019). Nessas circunstancias, a instituicdo
escolar “parece existir apenas para fornecer as empresas o capital humano de que elas
necessitam” (LAVAL, 2019, p. 17, grifos do autor). A escola deixa de formar pessoas para
produzir capital humano, portador de conhecimentos e competéncias de interesses econdémicos;
ela apresenta-se para o desenvolvimento da formacdo de méao de obra para acumulacdo. Para
isso, 0 desenvolvimento de critérios de quantidade, produtividade e utilidades, proprios do

sistema econdmico, passam a nortear os parametros escolares (LAVAL, 2019).
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Nessa configuracdo, o conhecimento, o aluno escolarizado e o curriculo passam a
configurar-se como uma espécie de mercadoria dessa empresa, 0s quais devem ser submetidos
aos mesmos critérios de avaliacdo que se aplicam as empresas dindmicas, eficientes e flexiveis.
Resulta disso a propagacao de uma escola de forma vazia (BOOM; TABAREZ, 2010). Nesse
contexto, as reformulagdes curriculares e a formacao de professores, também como parte das
intervengdes no dominio pedagodgico, em tempos de promog¢do de aspectos econdmicos na
educacdo, podem ser vistos como parte de um consenso de estratégias para a hegemonia
neoliberal na educacdo (GENTILI, 1996).

Instaura-se um novo léxico, onde o mercado é pardmetro para tudo. Termos como
qualidade total, sociedade do conhecimento, educar por competéncias e para a competitividade,
empregabilidade e cidaddo ou trabalhador produtivo, sdo apenas alguns exemplos,
mencionados com frequéncia, desse novo léxico (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003b). Além
disso, nessa nova gramatica educacional, ha, também, uma interferéncia no dominio da
aprendizagem. Ela passa a apresentar-se como uma condi¢do possivel para a cidadania e a
eliminacdo ou reducdo das desigualdades, ignorando, assim, contextos marcados por multiplas
desigualdades (BOOM; TABAREZ, 2010; ENZWEILER, 2022). Na Declaracdo Mundial de
Educacdo para Todos, por exemplo, os seguintes enunciados séo apresentados como pilares
educativos: aprender a aprender, aprender a viver juntos, aprender a raciocinar, aprender a
trabalhar, aprender a conviver, aprender a empreender, aprender a experimentar, aprender
infinitamente. A aprendizagem, sobretudo a meta competéncia do aprender a aprender,
instituem-se como normas.

Ao focar no desenvolvimento da aprendizagem, apontando a relacdo de dependéncia
entre educacdo e desenvolvimento econdmico e social, além de mobilizar estratégias da teoria
de capital humano, sdo excluidos os fatores estruturais que determinam as diferencas de classe
e enfatizam o valor do desempenho individual como determinante na condi¢do de cada um na
sociedade (CRUZ, 2003). Delineia-se como objetivo principal o empresariamento de si mesmo
e as estratégias individuais relacionadas a meios e fins. Espera-se que cada estudante, e futuro
trabalhador, tenha condicdes de calcular o “custo-beneficio para a constituicdo do seu capital
pessoal, devendo avaliar se o investimento e o esforco empregado na formagdo seriam
compensados, em termos de melhor remuneragdo, pelo mercado de trabalho no futuro”
(CANAN, 2016, p. 81).

Em meio as técnicas de aprimoramento para a gestdo de si mesmo, a importacdo de

abordagens da gestdo empresa nas escolas devem ser substituidas por formas de organizacao
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baseadas na melhoria da qualidade. Todavia, nesse contexto, a no¢cdo de uma pedagogia de
qualidade total inscreve-se, simplesmente, como uma tentativa de transferir para a esfera escolar
as estratégias e os métodos de controle de qualidade proprios do campo produtivo. A nocdo de
qualidade €, assim, transformada em propriedade. Ela passa a ser considerada como mais um
dos atributos potencialmente adquiriveis no mercado dos bens educacionais (GENTILI, 1996,
2013; LAVAL, 2019). Decorre disso uma incorporagdo da ideia de melhoria da qualidade nas
Politicas Educacionais, em especial nas Politicas Publicas de Inclusdo, mas sem levar em
consideracdo a dimensao mercadologica que estd em jogo na sua apropriacao.

Assim, a promogdo do mercado como parametro regulatorio nas Politicas Educacionais,
além de submeter tudo e todos (os saberes, as habilidades, a pedagogia, as pessoas) aos
especificos critérios reconhecidos e aceitos, quais sejam, a utilidade sistémica ou a geracao de
lucros para o capital; instaurar a métrica da competitividade como a Unica possivel; ajustar os
sujeitos de acordo com as exigéncias de um poder econdmico (GOERGEN, 2020), também
contribui para eliminar das discussoes “as dimensdes politicas, ética € mesmo normativa que
modulam as politicas publicas, objetivando, dessa maneira, contornar a politica via abordagens
técnicas e praticas dos problemas” (BROWN, 2018, p. 18), reduzindo a organizacdo pedagogica
a um caréter instrumental (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003b).

Diante do exposto, reiteramos que a crise indicada pelos neoliberais e que justifica a
necessidade de toda uma reforma do sistema educacional, corresponde a uma manifestagdo da
evidéncia do poder, cada vez maior, de especialistas e experts de organismos internacionais na
legitimacdo das Politicas Educacionais. O significado e o emprego dessas reformas séo
largamente determinados pelas forcas dominantes que movem as sociedades de hoje, e que
desconsideram aspectos sociais, democraticos, econdémicos, culturais e sociais da sociedade e
da situacdo do sistema educacional, sem considerar, em nenhum momento, um olhar
sistematico sobre si mesmo, ja que suas estratégias sdo consideradas intocaveis. Trata-se de
uma mudanca social apresentada, a0 mesmo tempo, como um fato em si € um imperativo
absoluto (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009; LAVAL, 2019; GOERGEN, 2020).

Mas, reforma para constituir que tipo de escola e escola para que tipo de
sociedade? Hoje, as propostas mais estereotipadas sobre a “reforma” ja ndo
s8o uma etapa no caminho da transformagdo social, mas um elemento imposto
com a Unica e restrita preocupacdo administrativa de tapar buraco, ou entdo
como objeto de um estranho culto a “inovagdo” pela “inovagdo”, dissociada
de qualquer implicacdo politica clara (LAVAL, 2019, p. 16).

Posto isso, afirmamos a importancia de que as reformas acontecidas no interior da escola

ndo sejam tratadas como fatos isolados e arbitrarios. Ao contréario, elas s6 podem ser explicadas
46



no profundo contexto de um processo de reestruturacdo politica, econdmica, juridica e
educacional vigente no capitalismo. “Trata-se de um processo de reestruturagdo educacional
onde se articulam novas e velhas dindmicas organizacionais, onde se definem novas e velhas
I6gicas produtivistas através das quais a reforma escolar se reduz a uma série de critérios
empresariais de carater alienante e excludente” (GENTILI, 1996, p. 14).

E nesse contexto de reformas e mudancas, oriundas, especialmente, das diretrizes da
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, que passamos a considerar a implementacao das
Politicas Publicas de Inclusdo e a necessidade de toda uma reforma no cenario educacional para
a promocao de uma Educacéo e de uma Sociedade Inclusiva.

Segundo Lopes e Fabris (2020), no cenério brasileiro a educacdo das pessoas com
deficiéncia comecou a ser pautada, nas politicas educacionais, somente nas décadas de 1950 e
1960. Naguele momento, a educacéo especial era a educacédo indicada para atender aos sujeitos
com deficiéncia, e tinha um cunho clinico-terapéutico voltado para a normalizag&o disciplinar,
especificamente, de uma ortopedia corporal. Tais intervengfes costumavam acontecer em
instituicOes especializadas e assistenciais e ndo nas escolas ptblicas: “diante da necessidade de
garantir um Estado que estava calcado no liberalismo classico, o principio da solidariedade
humana foi fortalecido gerando, desse modo, o atendimento da pessoa com deficiéncia no setor
privado” (LOPES; FABRIS, 2020, p. 86).

Além do principio de solidariedade humana que caracterizou a educacao especial e que
marcou a Lei de Diretrizes e Bases de 1961, elas também destacam o espirito de
profissionalizacdo e o espirito de desenvolvimento que marcaram as Politicas Publicas da
Educacao Especial. Nesse contexto, a educacdo passa a ser considerada como uma condicao
necessaria para a adaptacdo desse publico-alvo ao meio social. Enfatiza-se as condi¢des de
emergéncia para a inclusdo como preocupacao central e como um dos fins da educacao nacional
no cenario brasileiro. No entanto, como bem colocado pelas autoras, “a educag@o especial
estava longe de ter atingido um patamar de qualidade quando as politicas de inclusdo, a partir
de 1994, com a Declaragéo de Salamanca, passaram a mobilizar todos os paises para assumirem
as politicas da educagdo inclusiva” (LOPES; FABRIS, 2020, p. 102). Assim, as autoras
evidenciam que a educacéo especial emerge como reacdo de inclusdo no cenério brasileiro.

Desde o compromisso das Politicas Publicas a nivel nacional com a promocéo de uma
educacdo especial na perspectiva inclusiva, percebe-se um aumento da ampliacdo no espectro
dos direitos das pessoas com deficiéncia, bem como um compromisso de educacao inclusiva

para todos. Varias sdo as Politicas Publicas criadas a nivel nacional para orientar praticas
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inclusivas. Tais politicas, por sua vez, tem como principal referéncia a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, de 1990, e a Declaracdo de Salamanca, de 1994, que, por sua vez,
também segue diretrizes previstas na primeira. Nesse momento, gostariamos de argumentar na
direcdo de considerar essa expansao das Politicas Publicas de Inclusdo com a imposi¢do da
Incluséo como a logica de um imperativo de Estado, pois “mais do que se apresentar como algo
que se impde a todos, necessita constar em normativas para fazer valer e legislar sobre as
praticas” (LOPES; FABRIS, 2020, p. 110). Ou seja, para funcionar como um Imperativo de
Estado, € preciso que a incluséo seja transformada em um problema ético, filosofico, politico e
educacional, para que seja assumido como uma verdade para todos. Esse compromisso das
Politicas Educacionais com a Inclusdo, transformando-a em problema ético, filoséfico, politico
e educacional, mobilizando o sistema educacional como um todo e a sociedade de maneira
geral, pode ser percebido ao longo da primeira secéo dos trés capitulos subsequentes.

Com as Politicas de Inclusdo mobilizando discussdes em diferentes esferas da
sociedade, comprometendo-se com a inclusdo e a participacdo de todos, com a oferta de
melhores condicBes econdmicas, de educacao e de salde que aparecem para que as condi¢des
de pobreza, de falta de educacdo basica e de miséria se modifiquem num cenario de curto a
médio prazo, se estabelece uma espécie de homeostase. E nesse sentido que diversos autores
assumem as Politicas Publicas de Incluséo e as Politicas Escolares de inclusdo como potentes
estratégias biopoliticas (ver, por exemplo: LOPES, 2009; LOCKMANN, 2013; RECH, 2013;
PAGNI, 2017a, 2017b, 2019; LOPES; FABRIS, 2020; ENZWEILER, 2022).

Como estratégia biopolitica, fica dificil conceber a emergéncia das Politicas Publicas de
Inclusdo alheias a um poder econdmico. Ao contrério, é justamente a oferta de participacdo de
todos mobilizadas a partir das estratégias de inclusdo e as demais garantias das politicas de
inclusdo, que se apresentam como condi¢do suficiente para a perpetuacdo de um poder
econémico (FABRIS; LOPES, 2020). A in/exclusdo € assim constituida como parte do jogo
econémico de um Estado neoliberal: “trata-se de um jogo com regras definidas, no interior dos
distintos e dos muitos grupos sociais” (LOPES, 2009, p. 156).

Por sua vez, ao mesmo tempo em que as Politicas Publicas de Inclusdo mobilizam
técnicas massificantes para a perpetuacdo de um poder econdmico, também se empenham em
mobilizar técnicas disciplinares. Tal como abordado nos capitulos seguintes, a orientacdo de
pedagogias centradas nas criancas, o treinamento e a instrumentalizacdo dos pais e professores,
as intervencBes no dominio pedagdgico constituem praticas que, longe de excluir, contribuem

para a disseminacédo de praticas de fixacao, de reconhecimento, de nomeacéo, de identificacao.
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E um exercicio de observago, proximo e meticuloso. Todos (pais, familia, comunidade, equipe
escolar) devem ser instrumentalizados para participar e contribuir. Trata-se de uma vigilancia
perpétua e um controle permanente dos sujeitos contemplados pelas Politicas Publicas de
Inclusdo, em que cada individuo sera avaliado, sem cessar, para saber se estad conforme a norma.
Parafraseando Foucault (2006), as Politicas Publicas de Incluséo correspondem a um perpétuo
trabalho da norma na anomia. N&o exclusdo, mas individualizagdo. “Individualizacdo, por
conseguinte divisdo e subdivisdo do poder que chega a atingir o grao fino da individualidade”
(FOUCAULT, 2001, p. 40).

As Politicas Publicas de Incluséo caracterizam-se, assim, pela disseminacdo de duas
tecnologias de poder, o poder disciplinar e o biopoder, que, mesmo estando em niveis, escalas
e superficies distintas, mesmo sendo auxiliadas por instrumentos totalmente diferentes, se
sobrepdem. Trata-se de duas formas de poder que estdo embutidas, integradas e modificam-se
perpetuamente. Se, por um lado, temos uma técnica que sera centrada no corpo, que produz
efeitos individualizantes, que subjetiva-os tornando-os ddceis e Uteis, por outro lado, temos uma
tecnologia centrada na regulacdo dos modos de vida a partir da fusdo do discurso psi e do
discurso econémico (FOUCAULT, 2010; LAVAL, 2019). Trata-se de instaurar a Sociedade
Inclusiva como uma das formas mais eficientes e econdémicas de vigilancia e controle daqueles
que estdo no tecido social®.

Problematizar e tematizar as Politicas Publicas de Inclusdo, localiza-las em relacdo ao
poder disciplinar e o biopoder, ndo significa, sobremaneira, a instituicdo de um posicionamento
ou de um juizo de valor favoravel ou ndo a sua implementacdo; tampouco, trata-se de ignorar
0s inumeros movimentos politicos, comunitérios, educacionais e identitarios pro-incluséo.
Diferente disso, por compreendermos as Politicas Publicas de Inclusdo como produtoras de
efeito e constituintes de formas de se viver na atualidade, julgamos imprescindivel a
compreensdo de um a priori histérico como forma de oferecer subsidios para pensar as Politicas
Publicas de Inclusdo para além de direitos sociais ou de reconhecimento de lutas histéricas de
participacao social de grupos considerados minoritarios (FROHLICH; LOPES, 2018; LOPES,
FABRIS, 2020). Assim, tendo em vista a importancia atribuida as Politicas Publicas de Inclusdo
na analise empreendida ao longo dos capitulos subsequentes, procuramos, com este capitulo,

apresentar um a priori dessas politicas a luz do poder disciplinar e do biopoder, evidenciando

3 A ideia da Sociedade Inclusiva como uma das formas mais eficientes de controle e vigilancia daqueles que estdo
no tecido social, faz parte das contribui¢Bes da banca durante a realizacdo do exame de qualificacéo.
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seu engendramento a um poder econémico. Esse sera nosso ponto de partida para a analise

empreendida nos capitulos seguintes.
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CAPITULO 2

DO EXERCICIO DA CIDADANIA A PRODUCAO DE UMA
SUBJETIVIDADE CIDADA: A ENFASE NAS POTENCIALIDADESE A
EMERGENCIA DE CAPITAL HUMANO

Falar em patologias sociais nos dias atuais deve envolver
inicialmente uma reflexdo sobre as patologias enguanto
categorias que descrevem modos de participacdo social, e ndo
uma reflexdo sobre a sociedade como organismo saudavel ou
doente (SAFATLE, 2018, p. 11, grifo do autor).

They say that | have mental health problems now. I don't. I'm just
poor (Seriado de televisdo, The Crown, episédio 4)™.

O exercicio da cidadania e a formacdo do cidaddo como preocupacdes em tempos de
Sociedade Inclusiva correspondem a unidade analitica deste capitulo. Num primeiro momento,
procuramos evidenciar o comprometimento das Politicas Publicas de Inclusdo com o exercicio
da cidadania como forma de conscientizacdo dos cidaddos sobre seus direitos e deveres.
Também, destacamos a recomendacdo do envolvimento da familia e do desenvolvimento de
praticas pedagogicas centradas nas criangas como parte das orientacBes previstas nas Politicas
de Inclusdo para o exercicio da cidadania e como importantes estratégias para o aparecimento
das potencialidades, das capacidades e das aptiddes dos sujeitos. Num segundo momento,
tratamos de mostrar a instrumentalizacdo da Educacdo Matematica Inclusiva pelas Politicas
Publicas de Inclusao por meio do compromisso com a formacao do pleno exercicio da cidadania
e do cidaddo. Com isso, enfatizamos o argumento da aquisi¢do do conhecimento matematico
como uma condicao para o exercicio da cidadania como uma das condi¢des de emergéncia
para 0 aparecimento de um sujeito das potencialidades no ambito da Educacdo Matematica
Inclusiva. Por fim, apresentamos algumas consideracgdes em relacdo a uma nocéo de cidadania
no cenario nacional e implicagbes no seu entendimento, desde mudancas no cenario

internacional, disponibilizando, assim, ferramentas para uma andalise do seu aparecimento nas

! Fala de Michael Fagan no seriado de televisdo britanico “The Crown”. Depois de perder o emprego, agredir o
companheiro de sua ex-mulher e ser proibido de ver seus filhos, Michael invadiu o Palacio de Buckingham na
expectativa de conversar com a rainha Elizabeth a respeito das medidas econémicas tomadas durante o governo
de Margareth Thatcher. Apés o ocorrido, Michel foi preso e liberado tempos depois com a justificativa de que
tinha problemas mentais.
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Politicas Publicas de Inclusdo e na Educacdo Matemética Inclusiva como parte de uma
maquinaria para a producao de uma subjetividade cidada regulada por uma I6gica econémica.

A medida que a discussdo em torno do direito do homem & igualdade e a cidadania
tornou-se objeto de estudo e de intervencao dos pesquisadores, houve uma mudanga no cenario
de marginalizacdo das pessoas com deficiéncia na sociedade. Indicios dessa mudanca puderam
ser vistos com o desenvolvimento e disponibilizacdo de suportes — social, econdémico, fisico,
instrumental, institucional — que garantiram as pessoas com deficiéncia o acesso imediato a
todo e qualquer recurso da comunidade. Havia a expectativa que, a partir desse novo cenario,
as pessoas com deficiéncia tivessem “o direito de viver e estudar em ambiente comum,
juntamente com as demais pessoas da comunidade, tornando-se cidaddos produtivos e felizes”
(BRASIL, 2000c, p. 17).

A partir do instante em que as pessoas com deficiéncia foram reconhecidas como
cidadas, o principal direito para o pleno exercicio da sua cidadania consistiu na preservacédo da
dignidade e a procura da sua identidade enquanto cidadas. Essa procura acenava na direcdo de
uma familiarizagdo consigo mesmo; uma aproximag¢do com um “rosto humanamente
respeitado” (BRASIL, 2001a, p. 10); o reconhecimento e valorizagdo das suas diferencgas,
potencialidades e necessidades educacionais no processo de ensino e aprendizagem, que
definiriam a base para a ampliacdo de seus valores, atitudes, conhecimentos, habilidades e
competéncias (BRASIL, 1994; BRASIL, 2001a; BRASIL, 2001c).

Sendo os sistemas de ensino, em particular a instituicdo escolar, espacos de
desenvolvimento de praticas educativas e sistematicas, durante um periodo continuo e extenso
na vida das pessoas, e reconhecidos pela sociedade como instituicbes de aprendizagem, as
instituicOes escolares passaram a ser reestruturadas para atender e dar respostas as necessidades
educacionais de todos os alunos, além de prepara-los e educa-los para o exercicio da cidadania,
sobretudo para a construcdo de uma “cidadania consciente e ativa, que ofereca aos alunos as
bases culturais que Ihes permitam identificar e posicionar-se frente as transformacdes em curso
e incorporar-se na vida produtiva e socio-politica” (BRASIL, 2001b, p. 9).

Assim, considerando-se a escola como uma das principais instituigdes escolhidas para
a preparacdo do sujeito para o exercicio da cidadania e a busca de familiarizacdo consigo
mesmo, previa-se a formagdo de um cidaddo que fosse “ajustado, pessoalmente completo,

autobnomo e competente” (BRASIL, 2006c, p. 12). Para além disso, o exercicio da cidadania
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envolvia, ainda, alguns deveres, tais como a qualificacdo e o progresso para o trabalho. Para
iss0, era necessario estimular e desenvolver atitudes de responsabilidade, de autonomia, de
adequacao social, de consciéncia de direitos e deveres; capacidades de prover o proprio sustento
e o da familia, isto é, ser um cidaddo produtivo; a responsabilidade de votar, participar de
sindicatos, clubes, associagfes ou movimentos sociais; procurar seu lugar no mercado de
trabalho; assumir responsabilidade e exercer seus direitos; ser independente, ativo, critico,
responsavel, consciente, participativo, produtivo e feliz (BRASIL, 1994; BRASIL, 1996;
BRASIL, 2000c; BRASIL, 2000d; BRASIL, 2015). O cidaddo que atendesse a esses requisitos
se tornaria um “cidaddao de primeira categoria” (BRASIL, 2000g, p. 68), podendo, assim,
exercer seus direitos e seus deveres, para fins de ser incluido na sociedade e conquistar o
respeito de todos.

Para que as pessoas com deficiéncia tivessem direito de acesso aos sistemas de ensino
e pudessem vir a contemplar os modos de participacdo social definidos para os cidadaos de
primeira categoria, foi necessaria a implementacdo de uma Politica Nacional de Educacdo
Especial. Além de oferecer condi¢des as pessoas com deficiéncia para os modos de participacao
na cidadania, atribuiu-se a Politica Nacional de Educacdo Especial o papel de possibilitar que
o0 aluno com deficiéncia atingisse 0s objetivos gerais da educacédo (BRASIL, 2001a).

No cenario nacional, desde 1989, com a Lei de nimero 7.853, que dispbe sobre as
pessoas com deficiéncia e sua integragdo social, sdo previstas algumas acgdes para a
implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial, tais como: a formacdo de
professores, a qualificacdo de recursos humanos especializados na habilitacdo e reabilitacdo dos
sujeitos com deficiéncia e a instrucdo para formacao profissional. Para Brasil (1994), a Politica
Nacional de Educacdo Especial tem o papel de atender a sociedade que esta em crescimento,
em processo de renovacdo e na busca incessante da democracia, que s pode ser alcancada
guando todas as pessoas, sem discriminacdo, tiverem acesso aos meios necessarios para a
formacao de sua plena cidadania®.

Nesse contexto, o desenvolvimento das potencialidades dos estudantes com
necessidades educacionais especiais apareceu como uma das principais metas da Politica
Nacional de Educacéo Especial:

Educacdo Especial é um processo que visa promover o desenvolvimento das

potencialidades de pessoas portadoras de deficiéncias, condutas tipicas ou de
altas habilidade, e que abrange os diferentes niveis e graus do sistema de

2 Para um aprofundamento na emergéncia da tematica da inclusdo nas politicas na década de 90 no Brasil,
recomendamos as produgdes de Rech (2010) e Rech; Lopes (2010).
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ensino. Fundamenta-se em referenciais tedricos e praticos compativeis com as
necessidades especificas de seu alunado. O processo deve ser integral, fluindo
desde a estimulacdo essencial até os graus superiores de ensino. Sob o enfoque
sistémico, a educacdo especial integra o sistema educacional vigente,
identificando-se com sua finalidade, que é a de formar cidaddos conscientes e
participativos (BRASIL, 1994, p. 17).

Por educacéo especial, modalidade da educagdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educagdo bésica (BRASIL, 2001c, s.p.).

Os postulados legais destacam, ainda, como objetivo geral dessa politica, que ela deve
servir de fundamentacdo e orientacdo do processo global da educacdo de pessoas com
deficiéncia, reiterando a criagdo de “condi¢des adequadas para o desenvolvimento pleno de
suas potencialidades, com vistas ao exercicio consciente da cidadania” (BRASIL, 1994, p. 45).
Além disso, o texto elenca alguns objetivos especificos, dentre eles:

Incentivo a autonomia, cooperagdo, espirito critico e criativo da pessoa
portadora de necessidades especiais;

Aquisigéo do "saber" e do "saber fazer”;

Preparacdo dos alunos para participarem ativamente do mundo social,
cultural, dos desportos, das artes e do trabalho;

Integracdo dos portadores de necessidades especiais a sociedade;

Acesso e ingresso no sistema educacional, tdo logo seja identificada a
necessidade de estimulagéo essencial;

Envolvimento familiar e da comunidade no processo de desenvolvimento da
personalidade do educando;

Oferta, aos portadores de deficiéncia fisica, de condi¢Ges pedagdgicas para
vivenciarem situagdes que lhes permitam desenvolver niveis cada vez mais
complexos de independéncia (BRASIL, 1994, p. 49).

Além dos objetivos especificos, foram previstas algumas diretrizes gerais para a
promocdo de uma Politica Nacional de Educacdo Especial, dentre elas destacam-se: o
desenvolvimento de acdes que articulem e integrem as areas de educacdo, acao social, saude e
trabalho, para fins de avaliagdo/acompanhamento, diagndstico diferencial, atendimento
educacional e preparacdo para o trabalho; a producéo, em parceria com instancias do Ensino
Superior, de programas de formagéao e/ou especializagéo de recursos humanos; a realizagéo do
atendimento sdcio psicopedagdgico com base em diagndsticos que envolvam procedimentos de
avaliacdo global; o incentivo ao atendimento as pessoas com deficiéncia a partir da estimulagéo
essencial; a adogdo de mecanismos que oportunizassem e efetivassem a participacgéo da familia
no desenvolvimento do aluno (BRASIL, 1994).

54



A Politica Nacional de Educacdo Especial de 1994, aparece na Lei de Diretrizes e Bases
(LDB/96), como uma das modalidades de educacgéo escolar oferecidas, preferencialmente, na
rede regular de ensino para atender as demandas desse novo publico inserido no contexto
escolar. De acordo com a LDB, a Educacéo Especial deve ter inicio durante a educacéo infantil,
na faixa etaria de zero a seis anos. As ac¢des e medidas previstas na LDB para a promogéo e
garantia de uma Educacdo Especial estdo alinhadas com algumas politicas educacionais
internacionais, como a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos.

Desde entdo, o0 que tem caracterizado a Educacéo Especial é o fato de ela se constituir
como um “processo flexivel, dindmico ¢ individualizado” (BRASIL, 1999, s.p.). Além disso, a
garantia de politicas de capacitacdo de profissionais especializados, com a formacdo e a
qualificacdo de professores especializados na habilitacdo e reabilitacdo e a formacdo de
instrutores e professores para a formacdo profissional ganharam cada vez mais espaco nos
documentos oficiais, tornando-se uma das principais demandas das duas primeiras décadas do
século XXI. Essas demandas envolviam, além da identificacdo de um diagnoéstico e de sua
reabilitacdo, a preocupagdo com a recuperacao da integridade do ser humano: “compreende-se
qgue somente pela reintegracdo dos aspectos fisicos, emocionais, cognitivos e sociais sera
possivel alcancar um desenvolvimento global e harmonioso” (BRASIL, 2000g, p. 52).

A legislacdo reitera que, como modalidade da Educacdo Bésica, a Educacdo Especial
esta pautada em principios éticos, politicos e estéticos de modo a assegurar

[...] a busca da identidade prépria de cada educando, o reconhecimento e a
valorizacdo das suas diferencas e potencialidades, bem como de suas
necessidades educacionais especiais no processo de ensino e aprendizagem,
como base para a constituicio e ampliacdo de valores, atitudes,
conhecimentos, habilidades e competéncias (BRASIL, 2001c, s.p., grifo
N0sso).

Enquanto politica, também garante “o desenvolvimento para o exercicio da cidadania,
da capacidade de participacdo social, politica e econdmica e sua ampliacdo, mediante o
cumprimento de seus deveres e o usufruto de seus direitos” (BRASIL, 2001c, s.p., grifo nosso).

Apesar de todas essas acdes em prol de uma Politica Nacional de Educacdo Especial,
alguns anos depois de sua divulgacdo houve uma reavaliacdo critica do ideario exposto no
documento de 1994. Compreende-se que,

[...] ao reafirmar os pressupostos construidos a partir de padrées homogéneos
de participacgdo e aprendizagem, a Politica ndo provoca uma reformulacéo das
praticas educacionais de maneira que sejam valorizados os diferentes
potenciais de aprendizagem no ensino comum, mantendo a responsabilidade
da educagdo desses alunos exclusivamente no ambito da educagdo especial
(BRASIL, 2008, s.p.).
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Levando em consideracdo essa critica, ocorreu a promulgacdo da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva, em 2008, orientada, sobretudo, por
documentos internacionais, tais como a Declaracdo de Salamanca e a Declaracdo Mundial de
Educacao para Todos. A politica de 2008 foi elaborada segundo os preceitos de uma escola em
que cada aluno tem “a possibilidade de aprender, a partir de suas aptiddes e capacidades, e em
que o conhecimento se constrdi sem resisténcia ou submisséo ao que é selecionado para compor
o curriculo, resultando na promocéo de alguns alunos e na marginalizacdo de outros no processo
escolar” (BRASIL, 20103, p. 6).

A Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva passou a constituir a
proposta pedagdgica da escola e definiu, como seu plblico-alvo, os alunos com deficiéncia®,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. A Educacdo Especial
passou a intervir nesses e em outros casos que poderiam implicar em transtornos funcionais
especificos, passando a atuar de forma articulada com o ensino comum, orientando para 0
atendimento das necessidades educacionais especiais do aluno publico-alvo. Como parte dos
objetivos da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva,
ratificou-se 0 compromisso de assegurar a inclusao escolar dos alunos definidos como puablico-
alvo, orientando os sistemas de ensino a garantir:

[...] acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade
nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacdo especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formagdo de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacao
para a inclusdo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacfes e

informacdo; e articulagdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas (BRASIL, 2008, s.p.).

Ao serem apresentadas como possibilidades de mudancas de uma perspectiva social, as

Politicas de Inclusdo passaram a dominar o cenario educacional brasileiro. Os discursos

disseminados, a época, enfatizavam como sendo compromisso e responsabilidade de todos

3 Para o documento em tela: “Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em interacdo com diversas barreiras podem ter
restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracfes qualitativas das interagfes sociais reciprocas e na
comunicagdo, um repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo
alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Alunos com altas
habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada criatividade,
grande envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse. Dentre 0s transtornos
funcionais especificos estdo: dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencéo e hiperatividade,
entre outros” (BRASIL, 2008, s.p.).
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promover uma Educagéo, uma escola e uma Sociedade Inclusiva. No entanto, esclarecemos que
apesar do enfoque e da promog¢do de uma Sociedade Inclusiva com a ascensdo da Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008), em nada se alterava
o0 projeto de formacdo de cidaddo que estava em voga desde a Politica Nacional de Educacéo
Especial (BRASIL, 1994), pelo contrério, ela serviu para alavancar um projeto de cidadania
com énfase nas aptidGes e capacidades dos cidad&os, para além das suas potencialidades.

Nos paragrafos abaixo, procuramos evidenciar as condi¢cdes de aparecimento de uma
Sociedade Inclusiva como espaco necessario para o desenvolvimento de um sujeito das
capacidades, das aptiddes, das competéncias e das potencialidades, como condicdo para o
desenvolvimento do pleno exercicio da cidadania e do ser cidad&o.

Durante as ultimas duas décadas, a disseminacdo das Politicas de Inclusdo e o combate
a exclusao tem sido tema recorrente de politicas sociais. H4 um projeto em acdo que pretende
tornar a Sociedade Inclusiva. Para esse combate a exclusdo, praticas de integracdo e
participacdo tém sido colocada em acédo, partindo do pressuposto de que a incluséo e a
participacdo das pessoas com necessidades educacionais especiais sdo assumidas como
“essenciais a dignidade humana e ao desfrutamento do exercicio dos direitos humanos”
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.). No ambito da educacdo, essas praticas
podem ser vistas a partir do desenvolvimento de estratégias que contribuem para a promoc¢éo
de equalizagdo de oportunidades. Defende-se que os processos de incluséo e integracdo tém
demonstrado resultados que servem a todos os envolvidos. Acredita-se que ¢ “dentro deste
contexto que aqueles com necessidades educacionais especiais podem atingir 0 maximo
progresso educacional e integragdo social”. A promog¢do de acgOes voltadas para o
desenvolvimento de uma Sociedade e de uma escola inclusivas, requer, com isso, um esforgo
por parte dos professores, profissionais da escola, colegas, pais, familia e voluntarios. Entende-
se que ela depende, acima de tudo, de “convicgdes, compromissos e disposi¢do dos individuos
que compdem a sociedade” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.).

P6r em pratica esta conceptualizacdo, beneficiara ndo sé as pessoas com
deficiéncia, mas também a sociedade no seu conjunto. Uma sociedade que
exclui varios dos seus membros ou grupos é uma sociedade empobrecida. As
acgdes para melhorar as condi¢Ges das pessoas com deficiéncia culminara no
desenho de um mundo flexivel para todos. O que hoje se realizar em nome das

pessoas com deficiéncia, tera significado para todos no mundo de amanha
(DECLARAGCAO DE MADRID, 2002, s.p.).

De acordo com a Declaragdo de Salamanca, o principio que deve orientar toda a

estrutura de constitui¢do de escolas inclusivas € a de um espacgo que deveria acomodar todas as
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criangas. Deveriam incluir “criangas deficientes e superdotadas, criangas de rua e que
trabalham, criancas de origem remota ou de populacdo ndmade, criangas pertencentes a
minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criancas de outros grupos desavantajados ou
marginalizados”. Nesse contexto, o termo “necessidades educacionais especiais” originou-se
em funcio de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, s.p.). Desse modo, as escolas inclusivas

[...] devem buscar formas de educar tais criancas bem-sucedidamente,
incluindo aquelas que possuem desvantagens severas. [...] O desafio que
confronta a escola inclusiva é no que diz respeito ao desenvolvimento de uma
pedagogia centrada na crianca e capaz de bem-sucedidamente educar todas as
criancas, incluindo aquelas que possuam desvantagem severas. [...] O
estabelecimento de tais escolas € um passo crucial no sentido de modificar
atitudes discriminatorias, de criar comunidades acolhedoras e de desenvolver
uma sociedade inclusiva (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p).

Evidencia-se, assim, que a cria¢do de escolas inclusivas tende a ajudar as criancas a
atingirem seu potencial, além de proporcionar uma educacéo efetiva e um maior aprimoramento
da eficiéncia e custo da eficacia de todo o sistema educacional (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994; RELATORIO MUNDIAL SOBRE A DEFICIENCIA, 2012).

No cenario nacional, a apresentacdo de coletaneas como a do Projeto Escola Viva:
Garantindo 0 acesso e a permanéncia de todos os alunos na escola (BRASIL, 2000b, 2000c,
2000d, 2000e, 2000f, 2005), foram disponibilizados para fins de apresentacdo dos conceitos
fundamentais na construcdo do sistema educacional brasileiro na perspectiva da inclusdo. Os
documentos sugerem propostas de atividades para o professor desenvolver em sala de aula,
visando o favorecimento dos alunos num processo de construcdo de um sistema educacional
inclusivo. Especificamente, “a decisdo pela construcdo de um sistema educacional inclusivo ja
foi tomada em nosso Pais, e encontra-se apoiada em nossa legislacdo. Sua efetivacao,
entretanto, depende dos profissionais da educacdo. Cabe ao professor ensinar na diversidade,
com competéncia, tarefa ja habitual para ele” (BRASIL, 2000e, p. 25, grifo dos autores).

Tendo em vista 0 compromisso com a construcdo de um sistema educacional inclusivo,
os documentos reiteram a importancia no envolvimento da familia, do professor e da escola,
com um papel fundamental para o avanco no desenvolvimento, na aprendizagem e na formagéo
dos alunos para viverem em sociedades inclusivas, considerando-os essenciais para 0
“desenvolvimento positivo da autoimagem, independéncia e autonomia” (BRASIL, 2006b, p.
28) dos estudantes contemplados pelas Politicas Publicas de Inclusdo.

Assim, partindo do principio de que a instituicdo familia foi assumida pelos documentos
como nucleo central e fundamental da sociedade, base do desenvolvimento humano e espaco
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de constituicdo da formacédo do sujeito, ela tornou-se responsavel pela promocao dos futuros
cidaddos da Sociedade Inclusiva. Tais documentos atribuem a familia e aos profissionais da
educacdo e da saude o investimento no desenvolvimento de atitudes de responsabilidade,
autonomia, adequacdo social, consciéncia de direitos e deveres, para, assim, termos um “jovem
pronto a encarar a passagem para a vida adulta e para o exercicio da cidadania” (BRASIL,
2000g, p. 62).

Num primeiro momento, recomenda-se que a familia “receba apoio para aceitar ¢ se
reestruturar emocionalmente com relagcdo ao fato de ter uma crianca ‘diferente’. A partir do
momento em que a equipe do programa de atendimento a familia elimina as consequéncias da
surpresa de ter uma crianca diferente, inicia-se um trabalho de orientagdo” (BRASIL, 2006c, p.
51). Com isso, uma série de acBes foram colocadas em pratica para auxiliar a familia a
contribuir com o desenvolvimento do exercicio da cidadania de seus filhos e, por consequéncia,
para a promocdo de uma Sociedade Inclusiva, destacamos algumas: a educacéo de criangas com
necessidades especiais como uma tarefa a ser dividida entre pais e profissionais; a defesa pelo
treinamento das habilidades paternas; os pais como parceiros privilegiados no que diz respeito
ao tratamento das necessidades educacionais especiais; a implementacdo da reabilitacdo
comunitaria como uma abordagem que visa, além da reabilitacdo, a equalizacdo de
oportunidades e integracdo social de todas as pessoas com deficiéncia. Para essa
implementacdo, as familias, junto as comunidades e os servicos apropriados de educacédo e
salde, deveriam trabalhar em conjunto; o encorajamento dos pais a participar de atividades
educacionais em casa e na escola para aprenderem sobre técnicas efetivas para a aprendizagem
de suas criangas e para a organizacdo de atividades extracurriculares; a recomendacdo de
criacdo de organizacdo de associacdo de pais; a conscientizacdo da familia sobre as condicGes
da pessoa com deficiéncia para a promocao e o respeito pelos seus direitos e pela sua dignidade;
o envolvimento dos pais na mediacdo do processo de inclusdo; o envolvimento e a
sensibilizagdo dos pais para que eles compreendam e aceitem as deficiéncias de seus filhos; o
envolvimento dos pais deve pressupor conversas sobre 0 processo de ensino e aprendizagem
com abordagem para a questdo das necessidades educacionais especiais; a familia passa a ser
orientada a “acreditar nas potencialidades da crianga, considerando-a capaz de estudar, de ser
independente, de trabalhar, praticar esportes e tantas outras coisas que seus amigos fazem”
(BRASIL, 2000g, p. 13); o sucesso na aplicacao das atividades depende, significativamente, da
efetiva participacdo da familia; a familia como suporte para o individuo; a orientagdo da familia

para intervencdes precoces e tratamentos adequados para a superacao das dificuldades; a familia
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deve ser orientada para a identificagdo das necessidades educacionais especiais dos filhos e
tomadas de decisOes; parceria com a familia para que o professor conhega a singularidade da
histéria de vida de cada crianca. Enfatiza-se que essa parceria deva contribuir para o
estabelecimento de estratégias que favorecam o processo de desenvolvimento e aprendizagem
dessas criancas (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994; BRASIL, 2000b, 2000c, 2000d,
2000e, 2000f, 2001a, 2001c, 2004a, 2005, 2006h, 2006¢, 2006d, 2008; CONVENCAO SOBRE
OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007; RELATORIO MUNDIAL
SOBRE A DEFICIENCIA, 2012).

A implementacdo de grupos de pais, bem como a realizagdo de reunides com esses
grupos, configurando-se como espacos para a abordagem de questdes referentes as
necessidades especificas das criancas, passaram a ser consideradas a¢6es positivas, no sentido
de fortalecer as relacdes entre escola e familia e de estimular, cada vez mais, o envolvimento
das familias no processo de desenvolvimento de seus filhos (BRASIL, 2000b, 2000c, 2000d,
2000e, 2000f, 2000g, 20014, 2001c, 2005). Os pais deveriam ficar convencidos de que o quanto
antes encaminhassem seus filhos a servicos de atendimento, maiores seriam as possibilidades
de estimulacdo e de desenvolvimento do seu potencial:

E de pequenino que se torce o pepino: Se vocé conhece um bebé com
problemas visuais, oriente a familia para leva-lo a uma clinica ou escola
especializada o mais cedo possivel. Nao se deve esperar que ele cresca para

receber tratamento adequado. Quanto mais cedo for atendido, maiores chances
tera de superar suas dificuldades (BRASIL, 2000g, p. 74).

O Relatorio Mundial sobre a Deficiéncia (2012) enfatiza que o envolvimento da familia
e de toda a comunidade em atividades relacionadas as criangas com deficiéncia, pode garantir
melhores condig¢Ges de desenvolvimento. Nesse sentido, defende-se que o envolvimento da
familia e de toda a comunidade além de ser uma agdo que custa pouco, apresenta-se como uma
medida que tém mais sucesso do que decisdes politicas tomadas de cima para baixo.

Conforme consta no material analisado, além do envolvimento da familia, o
desenvolvimento de uma pedagogia centrada na crianga constitui-se como outro desafio na
proposicdo de escolas inclusivas. De acordo com a Declaracdo de Salamanca (1994), a
Declara¢do Mundial sobre Educacéo para Todos (1990) j& havia enfatizado a necessidade de
abordagens centradas na crianca com o objetivo de garantir uma escolariza¢do bem-sucedida a
todas. Além disse, afirma-se, também, que essa centralizacdo, além de objetivar a garantia de
uma escolarizagdo bem-sucedida para todas as criancas, tende a contribuir com a adogdo de

sistemas mais flexiveis e adaptativos, “capazes de mais largamente levar em consideragao as

60



diferentes necessidades das criangas”, contribuindo, assim, tanto para o “sucesso educacional
quanto para a inclusio” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.).

Por ser entendida como espaco onde sdo desenvolvidas as bases para a construgédo do
conhecimento, do cuidado, da educacéo, da aprendizagem e do desenvolvimento global em seus
aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectuais e sociais, a educacdo infantil tornou-se objeto de
intervencdo. Incluiu-se, na pratica pedagdgica da educacdo infantil, a identificacdo das
necessidades educacionais das criangas e a proposicdo de propostas de intervencdo para a
estimulacdo de suas potencialidades e para a superacdo das dificuldades que poderiam estar
interferindo no seu desenvolvimento (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994; BRASIL,
2001a, 2001c, 2006b, 2006¢, 2006d, 2011a).

A integracdo de criancas e jovens com necessidades educacionais especiais
seria mais efetiva e bem-sucedida se consideragao especial fosse dada a planos
de desenvolvimento educacional nas seguintes areas: educagdo infantil, para
garantir a educabilidade de todas as criancas: transi¢cdo da educacdo para a
vida adulta do trabalho e educacdo de meninas (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, s.p.).

A énfase em préticas pedagodgicas centradas nas criancas desde a Educacgdo Infantil,
além de apresentar-se como benéfica para todos os estudantes e para a sociedade como um todo,

implicaria em realizar um atendimento das necessidades de todas as criancas, visando

[...] reduzir a taxa de desisténcia e repeténcia escolar (que sdo caracteristicas
de tantos sistemas educacionais) € a0 mesmo tempo garantir indices médios
mais altos de rendimento escolar. Uma pedagogia centrada na crianga pode
impedir o desperdicio de recursos e 0 enfraquecimento de esperancas, t&o
frequentemente consequéncias de uma instrucdo de baixa qualidade e de uma
mentalidade educacional baseada na ideia de que "um tamanho serve a todos".
Escolas centradas na crianga sdo além do mais a base de treino para uma
sociedade baseada no povo, que respeita tanto as diferencas quanto a
dignidade de todos os seres humanos. Uma mudanca de perspectiva social é
imperativa. Por um tempo demasiadamente longo os problemas das pessoas
portadoras de deficiéncias tém sido compostos por uma sociedade que
inabilita, que tem prestado mais atencdo aos impedimentos do que aos
potenciais de tais pessoas (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.)

Os documentos que examinamos sdo enfaticos em afirmar que o processo de inclusao
amparado pela perspectiva da pedagogia centrada na crianga, além de oferecer atendimento
educacional para contribuir significativamente com o sucesso escolar dos sujeitos com
deficiéncia, também visa a garantia e a otimizacdo do processo de desenvolvimento desses
sujeitos. Para isso, foram recomendadas préaticas de identificacdo, intervencéo, estimulacdo e
avaliacdo precoce a fim de contribuir com o desenvolvimento global das criangas e a garantia
de seu sucesso. Prevalecia a ideia que os programas de intervencao precoce, aliados aos servicos
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de saude, além de reduzir ao maximo e prevenir as deficiéncias, contribuiriam para 0 maximo
desenvolvimento das potencialidades e a minimizagdo das limitacOes desses sujeitos. O
envolvimento da familia, aliado ao assessoramento técnico oferecido pelo par satde-escola, foi
considerado fundamental para a tomada de decisbes e as intervengdes precoces
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994; BRASIL, 2000g, 2004a, 2006b; CONVECAO
SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007; RELATORIO
MUNDIAL SOBRE A DEFICIENCIA, 2012).
O sucesso de escolas inclusivas depende em muito da identificacdo precoce,
avaliagdo e estimulacdo de criancas pré-escolares com necessidades
educacionais especiais. Assisténcia infantil e programas educacionais para
criangas até a idade de 6 anos deveriam ser desenvolvidos e/ou reorientados
no sentido de promover o desenvolvimento fisico, intelectual e social e a
prontiddo para a escolarizacdo. Tais programas possuem um grande valor
econdmico para o individuo, a familia e a sociedade na prevencdo do
agravamento de condi¢es que inabilitam a crianca. Programas neste nivel
deveriam reconhecer o principio da inclusdo e ser desenvolvidos de uma

maneira abrangente, através da combinacdo de atividades pré-escolares e
salde infantil (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.).

Com isso, ficavam justificados os investimentos em estratégias de identificacdo e
intervencdo precoce, bem como a prevencdo das causas das deficiéncias, que consistiam em
medidas validas para que as pessoas com deficiéncia tivessem pleno exercicio de seus direitos
e pudessem vir a exercer sua cidadania (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994; BRASIL,
2011b).

Nesse contexto, a habilitagdo e a reabilitacdo comunitaria, principalmente nas areas de
salde, emprego, educacdo e servigos sociais, apareceram como linhas de acbes para o
desenvolvimento e treinamento das pessoas com deficiéncia para fins de se ‘“conservar o
maximo de autonomia e plena capacidade fisica, mental, social e profissional” (CONVENCAO
SOBRE 0OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007, p. 30). Além disso,
conforme consta na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146),
evidencia-se que o processo de reabilitacdo tem por objetivo

[...] o desenvolvimento de potencialidades, talentos, habilidades e aptidGes
fisicas, cognitivas, sensoriais, psicossociais, atitudinais, profissionais e
artisticas que contribuam para a conquista da autonomia da pessoa com
deficiéncia e de sua participacdo social em igualdade de condi¢Bes e
oportunidades com as demais pessoas (BRASIL, 2015, s.p.).
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Para além dos programas de habilitacdo e reabilitacdo, também foram previstos e
propostos programas de estimulagio® e intervengéo precoce (BRASIL, 1994, 2000g, 2006b).
Este ultimo foi considerado imprescindivel para a “promogao das potencialidades e aquisicéo
de habilidades e competéncias” (BRASIL, 2006b, p. 32). Realmente, enfatiza-se que, por meio
da prevencdo de acidentes, medidas de seguranga, vacinacdo e exames precoces muitas
deficiéncias podem ser evitadas, mas, também, ressalta-se que “nao se pode impedir a existéncia
de todas as deficiéncias. Sempre existirdo pessoas com deficiéncia. E importante estarmos
preparados para oferecer a elas oportunidades iguais e a possibilidade de integracdo na
sociedade” (BRASIL, 2000c, p. 16).

Concomitante as agdes de prevencdo, intervengdo, habilitacdo e reabilitacdo, os
documentos previram, também, treinamento especifico aos professores para que soubessem
lidar com esse novo alunado, principalmente para que tivessem condicdes de orienta-los para
que pudessem “atuar na sociedade como cidaddos normais” (BRASIL, 1997, p. 22).

Nessa direcdo, diversas orientacbes foram repassadas aos professores, alinhando-se,
assim, as politicas de recrutamento e treinamento previstas na Declaracdo de Salamanca.
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994; BRASIL, 2000b, 2000c, 2000d, 2000e, 2000f,
2005; CONVEQAO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007;
RELATORIO MUNDIAL SOBRE A DEFICIENCIA, 2012). Tais orientagdes passaram a ser
consideradas como um elemento chave na “promogdo de progresso no sentido do
estabelecimento de escolas inclusivas” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.)°.

Além das orientagdes de treinamento, os documentos recomendam o recrutamento de
“adultos portadores de deficiéncia” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p) para que
pudessem servir de modelos, sobretudo de padrdes de vida, para as criangas com deficiéncia
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994; RELATORIO MUNDIAL SOBRE A
DEFICIENCIA, 2012). No entanto, apesar dessas orientacdes, o Relatério Mundial sobre a
Deficiéncia (2012)° destaca que a escassez de recursos, salas de aulas sempre lotadas e a falta
de professores treinados e capazes de lidar rotineiramente com alunos com deficiéncia,
correspondem a algumas das razdes para a formacéo de professores ndo ter mantido o ritmo das

mudancas previstos na Declaracdo de Salamanca, indicando, assim, um diagndstico

4 Por estimulagéo precoce entende-se o “conjunto de atividades e de recursos humanos e ambientais incentivadores,
destinados a proporcionar a crianga, nos seus primeiros anos de vida, experiéncias significativas para alcancar
pleno desenvolvimento no seu processo evolutivo” (BRASIL, 2000g, p. 24).
5> Aspectos desse treinamento serdo apresentados no capitulo 4 da presente tese.
® Esse documento vigorou até o ano de 2021. Apds esse ano, o Departamento de Prevencéo da Violéncia, Lesdes
e Deficiéncia, na sede da OMS em Genebra, iniciard uma revisdo do documento.
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insatisfatorio na formacdo de professores em relagdo ao previsto na Declaracdo para o
desenvolvimento de escolas inclusivas.

Além das orientagdes relacionadas ao recrutamento e ao treinamento dos profissionais
da educacdo, os documentos propdem algumas atividades e questionamentos a serem feitos
com os alunos, reafirmando, assim, o compromisso dos profissionais da educacdo com a
construgdo de um sistema educacional inclusivo e com uma pedagogia centrada na crianga.
Nesse sentido, por exemplo, sugere algumas perguntas que o professor poderia fazer com os
alunos em sala a fim de preparé-los para a chegada dos alunos com deficiéncia: “Vocé conhece
alguém com deficiéncia? Quem é essa pessoa? Como vocé se relaciona com ela? Que tipo de
sentimentos ela desperta em vocé? O que acharia de ter colegas com deficiéncia na classe?
Acredita que seria legal, que teria o que aprender com ele ou o que Ihe ensinar?” (BRASIL,
2000d, p. 8). No que se refere a realizacdo de atividades, foram sugeridas pelo documento:
redacdes sobre personagens de filmes e desenhos que apresentassem alguma deficiéncia;
familiarizacdo com os equipamentos utilizados pelas pessoas com deficiéncia; busca de
informac@es sobre as pessoas com deficiéncia em jornais e revistas. Também, foram sugeridas
atividades que simulassem a deficiéncia. A expectativa era que durante essas atividades os
alunos vivenciassem uma deficiéncia, bem como experienciassem as dificuldades das pessoas
com deficiéncia e como elas poderiam se sentir (BRASIL, 2000d). Acatava-se a possibilidade
de que tais praticas pudessem apresentar as criangas “as limitagdes sob uma dtica mais positiva”
(BRASIL, 2000d, p. 12).

Aos professores recomendava-se, ainda, enfatizar as caracteristicas e peculiaridades
especificas dos alunos com deficiéncia: “Toda crianga possui caracteristicas, interesses,
habilidades e necessidades de aprendizagens que sdo unicas” (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, s.p.). Num dado documento, hd uma secéo intitulada A crianca com
deficiéncia: sujeito com possiblidades e necessidades, onde afirma-se que

[...] essa forma diferente de ser e agir é que as torna seres Unicos e singulares.
Elas devem ser olhadas ndo como defeitos, incompletude, mas como pessoas
com possibilidades diferentes, com algumas dificuldades que, muitas vezes,
se tornam desafios com o0s quais podemos aprender e crescer, COMo pessoas e
profissionais que buscam ajudar o outro (BRASIL, 2006b, p. 20).

Enfatiza-se, com isso, que pessoas com deficiéncia podem ter dificuldades para realizar
algumas atividades, mas tem extremas habilidades para outras (BRASIL, 2000g).

Reafirma-se, assim, o compromisso com a promocao de estratégias (intervencgdo e
identificacdo precoce; adocao de praticas pedagogicas alternativas; abordagens flexiveis; entre

outras), como forma de revelar, valorizar e reconhecer as habilidades, aptidGes e
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potencialidades dos alunos com deficiéncia. Por exemplo, em relagdo ao transtorno global do
desenvolvimento, salienta-se que, para além de revelar as habilidades, a adocdo de tais
estratégias contribui para a superacdo dos prejuizos, dos atrasos, das faltas e perturbacdes na
interacdo social, no desenvolvimento da linguagem falada e na capacidade de compreenséo da
linguagem (BRASIL, 2010b).

As praticas pedagogicas centradas na crianga, com o desenvolvimento de estratégias que
privilegiem a estimulacdo e o desenvolvimento das potencialidades, expressas como uma
condicdo necessaria para a garantia de uma aprendizagem eficiente e produtiva, acabam por
orientar o trabalho pedagdgico e os modos de fazer com os alunos. Com isso, criou-se uma
demanda em torno de adaptagdes curriculares para estimular e desenvolver as potencialidades,
contemplando as peculiaridades especificas dos estudantes. Essas demandas incluem a
utilizacdo de abordagens flexiveis, a flexibilizacdo curricular, a adocdo de métodos e materiais
de ensino inovadores, a adogdo de novos sistemas de avaliacdo e o afastamento de pedagogias
tradicionais, com vistas a responder e a privilegiar as diversas habilidades, potencialidades e
capacidades de aprendizagem desses alunos, acomodando, assim, os diferentes padrdes de
aprendizagem (RELATORIO MUNDIAL SOBRE A DEFICIENCIA, 2012; BRASIL, 2000b,
2000, 2000d, 2000e, 2000f, 2005, 2006¢)’.

Portanto, no contexto de promocdo de uma Sociedade Inclusiva para que 0s sujeitos se
desenvolvam como cidaddos e venham a exercer plenamente sua cidadania, tornando-se assim
sujeitos de direitos e deveres, énfase passa a ser dada a estratégias que priorizem o
desenvolvimento das habilidades, das aptiddes, das capacidades e das potencialidades dos
alunos: “Nao ao etiquetar das pessoas como dependentes ou empregaveis... Sim a enfatizagdo
das aptiddes como a disponibilizagio de medidas efectivas de apoio” (DECLARACAO DE
MADRID, 2002, s.p.). Toda uma recomendacdo em torno da promocao do pleno potencial de
participacdo e do pleno desenvolvimento cognitivo e de suas potencialidades, como parte
estratégica das Politicas de Inclusdo para a promogdo de uma cidadania e da formacdo de um
cidadédo, acabam por definir as orientacdes e diretrizes das Politicas de Inclusao.

***k

Nesta secdo, enfatizamos a instrumentalizacdo da Educacdo Matematica Inclusiva no

Brasil pelas Politicas Publicas de Incluséo, especialmente pela via do envolvimento da familia,

" No capitulo 4 da presente tese apresentamos uma anélise da intervencdo no dominio pedagdgico em tempos de
Sociedade Inclusiva a luz de aspectos politico-econémicos.
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de um entendimento de incluséo relacionado a construcdo do conhecimento (matematico) como
condicdo para a cidadania, do desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos e das
intervencdes no dominio pedagdgico para a promoc¢édo dessas potencialidades.

No material analisado, a familia é considerada como uma das muitas instancias
envolvidas na promogdo de uma Sociedade Inclusiva. Predomina o entendimento que o
envolvimento e o compromisso da familia com a escola contribuem para a efetivacdo e o
sucesso de uma escola para todos, bem como para a garantia de uma sociedade cada vez mais
pautada no acolhimento, na valorizacéo e no respeito as diferencas. Prioriza-se que, aquilo que
for trabalho da escola, deve ser valorizado pelas familias e vice-versa, reforcando o papel da
familia no sentido de contribuir “valorizando os sucessos e tentando ressignificar os fracassos”
(GUIMARAES; PINTO, 2019, p. 7) dos estudantes. Compreende-se que essa possibilidade de
envolvimento da familia, além de evitar que a culpa do fracasso escolar seja transferida para
ela, também contribui para que elas se envolvam e saiam do anonimato (ROSA, 2018).

Para termos um sistema educacional realmente inclusivo é preciso que todos
nos responsabilizemos, desde a escola até a sociedade e aqueles que fazem as
leis. Cabe a populacdo lidar com essas pessoas com NE [necessidades
educacionais] de igual para igual, cabe as administra¢cbes municipais mapear
para ver quem Sao essas pessoas, quais suas necessidades e o que eles
precisam, cabe aos servigos publicos proporcionar a esses individuos acesso
as mesmas coisas que as pessoas que ndo possuem NE tém direto, cabe aos
profissionais e 6rgdos de representagdo buscar meios para facilitar o acesso

desses individuos e cabe a familia auxiliar esses profissionais e 6rgaos nessa
busca (SILVA, 2014, p. 41).

Como relata Souza (2014), o envolvimento da familia com a escola é fundamental para
instruir aos pais sobre como agir com seus filhos, orientando-os para ndao os impedir de viverem
0s prazeres da vida:

[...] durante a realizagdo desta pesquisa percebemos que alguns aspectos
precisam ser modificados. Quando buscamos informagfes acerca da
guantidade de alunos deficientes visuais na Diretoria de Ensino da Regido de
Aracatuba-SP, ficamos indignadas em ver a pouca quantidade desse publico
que frequenta a escola regular. A principio, percebemos que a familia priva as
criancas deficientes visuais dos prazeres da vida, como foi o caso da Juliana.
Ela nasceu cega e a familia a privou de ter uma infancia como deve ser vivida,
de brincar com criancas videntes e frequentar a escola regularmente (SOUZA,
2014, p. 117).

Assim, o envolvimento da familia com a escola apresenta-se, ainda, como necessario
para orienté-las a perceberem como o aluno com deficiéncia pode “se tornar uma pessoa que
deseja ser alguém no futuro” (OLIVEIRA; AGUIAR; FRIZZARINI, 2019, p. 8).
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De acordo com Borges, Nogueira, Carneiro e Frizzarini (2013, p. 15), “o ideal da
inclusdo veio com a importante missdo de langar uma discusséo nessas diferentes instancias —
no trabalho, na familia, na escola, nas universidades etc.” Com isso, considerou-se uma parceria
entre familia, professores, coordenacéo, direcdo e sociedade em geral visando contribuir com
uma conscientizacdo coletiva da comunidade a respeito das diversidades. Nesse sentido, para
que a familia tivesse uma estrutura, pudesse colaborar com essa parceria e contribuir com uma
melhora na qualidade de vida de seus filhos, recomendou-se a oferta do suporte de tratamento
médico e terapéutico (SOUSA; FERNANDES, 2019).

A realizacdo de uma parceria entre familia, escola, salde e universidade, para a
promogdo de uma Sociedade Inclusiva, que vise contribuir com o resgate da cidadania e
desenvolvimento da formacao do cidadao, é apresentada pela Educacdo Matematica Inclusiva
como extremamente relevante e necessaria para evitar que a responsabilidade da Educacéo
Inclusiva seja atribuida exclusivamente ao professor da rede basica, comprometendo, assim, “a
cidadania de milhdes de jovens desse pais” (SCARPELLI, ESQUINCALHA, 2019, p. 8).

No tocante a inclusdo no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva, ela pode ser
entendida como: um espaco para a constituicdo de uma sociedade consciente da diversidade;
uma possibilidade de resgate da cidadania, de direitos e de perspectivas existenciais; um espaco
de desenvolvimento da cidadania com qualidade de vida; praticas educativas e sociais que
garantem acesso e permanéncia na escola, nas universidades, no trabalho, e portanto, ao pleno
exercicio da cidadania (FERNANDES; HEALY, 2006a, 2007a, 2007b; BORGES;
NOGUEIRA, 2012a; SALES, SALES; SILVA, 2012; BRAGA; ROSA, 2019; DAMASCENO
et al., 2019; ALONSO et al., 2019). Vé-se, que os discursos em torno da inclusdo, alinhados a
plena formacdo do cidaddo para o exercicio da cidadania, apareceram como uma preocupacao
legitima a Educacdo Matematica Inclusiva, corroborando, assim, a parceria e envolvimento
entre familia e escola.

Ainda no contexto de compreenséo da inclusao e sua relacdo com a cidadania no ambito
da Educagdo Matematica Inclusiva, evidencia-se a constru¢do do conhecimento como um dos
direitos das pessoas com deficiéncia como cidadds: “como ‘formar cidaddos’, se ndo nos
preocuparmos em oferecer a todos, independentemente de suas necessidades seres especiais ou
ndo, o direito de construir conhecimentos?” (FERNANDES; HEALY, 2004a, p.2). Nesse
sentido, afirma-se que a Educacdo Matematica Inclusiva segue a linha de uma “Educagéo
Matematica Cidadd” (KRANZ, 20113, p. 1), 0 que pressupde que o conhecimento construido

por todos os alunos na escola deve envolver seu contexto socio-histérico, sendo capaz de
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contribuir para que esses estudantes possam “adquirir competéncias e habilidades capazes de
imputar-lhes agdes que convirjam para a melhoria da qualidade de vida de cada um,
individualmente e coletivamente” (MENDES, 2009 apud KRANZ, 2011, p. 1).

Na direcdo de privilegiar a aquisicdo do conhecimento matematico como importante
condicdo para o exercicio da cidadania, enfatiza-se que a sua implementacdo contribui para o
desenvolvimento de habilidades como “a criatividade, a criticidade, a autonomia, a autoria € a
iniciativa” (MORAIS, 2019, p. 11). Recomenda-se que a aquisi¢do desse conhecimento seja
pensada na dire¢ao de estimular e desenvolver a autonomia do sujeito “como um ser humano
criativo e cidaddo” (KALEFF, 2019, p. 5), favorecendo, assim, a formacdo de estudantes que
poderdo participar da sociedade como sujeitos independentes, capazes de refletir, de tomar
decisbes, de serem “trabalhadores, académicos, cidaddos conscientes e criticos” (PEIXOTO;
DIAZ, 2013, p. 187; DESSBESEL; SILVA; SHIMAZAKI, 2018; KALEFF, 2019).
O conhecimento matematico, seja pela disseminacdo de sua natureza utilitarista, seja pela
apresentacdo de suas contribui¢cdes na formacdo de cidaddos criticos e conhecedores de suas
responsabilidades, seja pelo condicionamento do exercicio da cidadania ao seu
desenvolvimento foi, entdo, assumido como importante elemento para a formacéo do cidadéo
do ambito da Educacdo Matematica Inclusiva (SOARES; COSTA, 2019; GARCEZ;
MARTINS; RIBEIRO, 2019).

Partindo do pressuposto da aquisi¢do do conhecimento mateméatico como uma condi¢do
para o desenvolvimento da cidadania, uma atencdo especial voltou-se para o desenvolvimento
das potencialidades, habilidades e aptidées matematicas dos sujeitos. Em meio a esse cenario,
destaca-se uma perspectiva de inclusdo no &mbito da Educacdo Matematica Inclusiva voltada
para o desenvolvimento e reconhecimento das potencialidades dos alunos. Nesse contexto,
sugere-se uma educacao que esteja preparada para superar as novas dificuldades e a desenvolver
e a valorizar as potencialidades dos seus estudantes e uma escola que conheca, atenda e
responda a todos de acordo com as potencialidades e necessidades de cada um, bem como, que
prepare os professores para conhecer as limitacdes e potencialidades de seus alunos.
Argumenta-se que o desenvolvimento das potencialidades deve ser visto como uma forma de
respeitar as individualidades, peculiaridades, aptiddes, necessidades e interesses pessoais de
cada aluno, contribuindo, assim, para a formacédo de um sujeito capaz de aprender, de pensar,
de sentir e de participar, com plenas condi¢des de participagdo na sociedade, com vistas a
integrar-se cultural e socialmente e a desenvolver sua autonomia para inserir-se no mundo de
trabalho (FERNANDES, 2004, 2008b; ANDREZZO, 2005; FERNANDES; HEALY, 2007a,
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2007b; MARCONDES, 2014; MARCELLY, 2015; FAUSTINO, 2015; LEMOS; DORR; 2015;
ALEIXO; GRUTZMANN, 2019; FLEIRA; FERNANDES, 2019; MILLI; THIENGO, 2019;
PASUCH; REGIANI, 2019; ROSA; BARALDI, 2019).

Educacéo Inclusiva ndo é apenas sobre promover acessibilidade para amenizar
limitagOes provenientes de deficiéncias. Na verdade, ela engloba pertencer,
interagir e se relacionar com o grupo. Um ambiente que valoriza as diferentes
habilidades e potencialidades dos alunos deixa de focalizar na falta e, dessa
forma, a excluséo e o distanciamento vao diminuindo e caminhando para uma
real educacdo para todos (PASUCH; REGIANI, 2019, p. 1).

A medida que um sujeito das potencialidades, das habilidades e das aptid@es foi sendo
naturalizado pelo discurso da Educacdo Matematica Inclusiva, as diferencas, assim como as
limitacBes colocadas pelo processo inclusivo, passaram a ser entendidas como potencialidades,
devendo ser vistas como caracteristicas constituintes dos sujeitos e ndo como empecilhos: “Nao
queremos negar aqui as especificidades de cada sujeito com deficiéncia, com necessidades
préprias. Mas o que queremos ressaltar, neste trabalho, sdo as potencialidades desses sujeitos
para a aprendizagem” (KRANZ, 2011, p. 5)”. Tal concepcéo, corroborou um entendimento de
educacdo em que “os sujeitos sdo entendidos em sua individualidade, com suas necessidades e
potencialidades” (KRANZ, 2011, p. 2). Foi considerando o aparecimento dessas
potencialidades e tornando-as caracteristicas “inerentes aos educandos” (FERNANDES;

HEALY, 20063, p. 2)8 que grande parte das pesquisas foram realizadas.

A Educagdo Matematica Inclusiva é uma area em formacé&o cujo aporte tedrico
tem sido construido em nossas salas de aula. Na nossa visdo, estamos
transitando de abordagens que, ao considerar temas que envolvem o publico-
alvo da educacdo especial, de modo geral, centram-se nas dificuldades
especificas dos educandos, para perspectivas que destacam suas
potencialidades. Assim, a questdo norteadora de nossas discussdes serd: Como
os educadores podem explorar as potencialidades dos seus alunos respeitando
a diversidade de cada individuo? [...] (FERNANDES; HEALY, 2019, p. 1).

Com isso, foi mobilizada na Educacdo Matematica Inclusiva toda uma discussdo em
torno da emergéncia das peculiaridades, das habilidades, das potencialidades e aptides dos
sujeitos contemplados pelas Politicas de Inclusdo. Um discurso em torno de compreendé-los
como individuos Unicos que criam caminhos de estratégias diferentes a partir de suas
habilidades (YOHOHAMA, 2012; FAUSTINO, 2015; BORGES; JUNIOR, 2019), tomou

conta das discussdes nesse campo de saber, tal qual consta nas Politicas Publicas de Incluséo.

8 Essa mesma citacdo também pode ser encontrada em (FERNANDES; HEALY, 2007b, p. 62); (FERNANDES,
2008b, p. 22); FERNANDES et al., 2011, p. 97).
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Considerando a formagao do pleno cidaddo e do exercicio da cidadania como metas a
serem alcangadas pela Educacdo Matemaética Inclusiva, por meio da aquisi¢cdo do conhecimento
matematico e, contribuindo assim para a emergéncia de um sujeito das potencialidades,
habilidades, aptidGes e caracteristicas dos sujeitos, como uma das principais diretrizes desse
campo de saber, uma atencéo especial foi dada a preparacdo dos professores com o intuito de
“potencializar as habilidades dos estudantes a fim de proporcionar mais autonomia em seu
cotidiano” (ROSA; BARALDI, 2019, p. 7) e a oferecer condicdes de aprendizagens favoraveis
e significativas que beneficiassem a apropriacdo do conhecimento para um aprendizado
significativo (MOURA; SILVA, 2012; SERINO, 2011; FLEIRA, FERNANDES, 2019).

Fernandes (2011, p. 150) destacou essa preparacdo como uma forma de “encorajar
professores, diretores e educadores em geral a planejar acfes que possam promover a desejada
Educagdo Matematica Inclusiva”. Apesar de no capitulo 4 da tese tratarmos de uma unidade
analitica que contempla intervencdes na pratica do professor como forma de efetivar o
compromisso de uma Sociedade Inclusiva, gostariamos de deixar destacadas, desde j4, a énfase
em mudancas no dominio pedagdgico como uma das formas de viabilizar o aparecimento de
um sujeito das potencialidades no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva.

Diversas pesquisas passaram a recomendar que os professores conhecessem seus

13

estudantes “com destaque para as suas potencialidades individuais”, estimulando-as e
desenvolvendo as competéncias necessarias para a identificacdo das necessidades desses
estudantes; que propusessem mediacOes propiciadoras da “aquisi¢ao de diferentes habilidades”
(WALKER; BORGES, 2019, p. 4); que desenvolvessem “competéncias para perceber as
necessidades educacionais especiais dos alunos, flexibilizando suas ac¢des” (ROSA, 2013, p.
126); que buscassem conhecer “as limita¢des e as potencialidades de seus alunos para que,
assim, consigam desenvolver metodologias que sejam pertinentes a todos” (FAUSTINO, 2015,
p. 111). A realidade das potencialidades, peculiaridades e habilidades dos sujeitos, tornou-se,
assim, uma das orientacdo para o planejamento das atividades dos estudantes e para repensar a
abordagem e a pratica docente (GUIMARAES; PINTO, 2019; SANTOS; THIENGO, 2019),
devendo-se sempre levar em consideracdo que as dificuldades desses estudantes “ndo sdo
fatores determinantes para ndo aprender, pelo contrario, ela elabora compensagdes que,
estimuladas por mediagdes, potencializam sua superagao” (SANTOS; THIENGO, 2019, p. 11).

Atribuiu-se ao professor a tarefa de compreender que existem diferentes modos de
matematizar os alunos, sendo necessario, para isso, a oferta de condigdes que “possibilitem a

criacdo de estratégias diferenciadas de acordo com as habilidades que possui” (LARA, 2019,
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p. 12). Tornou-se importante que o professor recebesse formacdo com antecedéncia, para que
ele tivesse conhecimentos basicos de como incluir os alunos em sala de aula, como adequar 0s
materiais pedagogicos para todos e como direcionar o seu trabalho e sua pratica pedagdgica em
sala de aula contribuindo para a obtencéo de sucesso do aluno no seu desenvolvimento social,
afetivo e cognitivo (WALKER; BORGES, 2019). Tais a¢0es aparecem como parte de um
conjunto de condi¢des favoraveis para que o professor consiga alcangar um processo de ensino
e aprendizagem que respeite as especificidades de cada aluno, contribuindo para a reabilitacao
das habilidades matematicas dos estudantes e potencializado as ja existentes (MARCONDES;
LIMA, 2018; ROSA, 2013; BERNARDO; SEGADAS-VIANNA, 2019; NASCIMENTO;
ESQUINCALHA, 2019). O reconhecimento das necessidades dos alunos, bem como de suas
peculiaridades e potencialidades, € assim justificado como forma de “promover uma
participagao produtiva dos alunos” (VITA, 2012, p. 26) (FAUSTINO, 2015).

Diante disso, observamos, também, que a busca por recursos, métodos e alternativas
pedagogicas esteve diretamente relacionada com a possibilidade de desenvolvimento das
habilidades dos alunos. Tornou-se consenso que 0s recursos didaticos potencializam o0s
processos de ensino e aprendizagem; que as estratégias e alternativas metodoldgicas
potencializam as habilidades matematicas dos estudantes; que os métodos de ensino
diferenciados visam “aprimorar ¢ buscar o desenvolvimento das habilidades dos individuos”
(SALES; SILVA, 2009, s.p.); que as estratégias de ensino contribuem para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades desejadas para os estudantes. Diante de toda essa preparacéo,
atribuiu-se a figura do professor a responsabilidade de ter um repertério para oferecer ao aluno
com deficiéncia condi¢Ges de desenvolver suas potencialidades matematicas, favorecendo,
assim, o desenvolvimento do processo cognitivo desses sujeitos e, com isso, as condi¢des para
ser cidaddo (FERNANDES; HEALY, 2004a; SALES; SILVA, 2009; FERNANDES; HEALY;
SERINO, 2012; LEMOS; DORR; 2015; PAIVA; SOUZA, 2018; PEREIRA; SILVA, 2018;
DIOGO, 2019; GUIMARAES:; PINTO, 2019; LARA, 2019).

Constatamos, assim, que as orientagdes para preparacao desses professores, em especial
para a emergéncia de suas potencialidades, habilidades e aptiddes, estavam impregnadas das
instrugdes previstas nos documentos oficiais, contemplando desde orienta¢Ges para a realizagéo
de observacOes para o reconhecimento das habilidades, contribuindo, assim, com o
desenvolvimento de estratégias facilitadoras para o processo de ensino e aprendizagem, a
disposicéo fisica dos alunos na sala de aula, a estrutura¢do do tempo, do espaco, dos materiais,

das atividades propostas, dos modelos de atividades até a maneira de agir com eles.
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A énfase atribuida a figura do professor, principalmente como aquele que “pode
observar, perceber, entender e estimular as potencialidades de todos os estudantes”
(MARCELLY, 2015, p. 37), definiu a auséncia de um profissional que soubesse identificar as
peculiaridades das deficiéncias para estimular as suas potencialidades, como um fator
determinante para o bom andamento da préatica pedagogica no ambito da Educacdo Matematica
Inclusiva (MARCELLY, 2015).

Salientamos, assim, que apesar de ndo haver na Educacdo Matematica Inclusiva um
campo destinado a uma Didatica para uma Educacdo Matematica Inclusiva, tal como sugerido
por Fernandes (2004, p. 2019) — que seria voltado para o estudo das particularidades do
processo de aprendizagem matematica dos estudantes, com vistas a preparar os professores para
a selecdo e adequacdo de materiais, para a conducédo de dialogos entre professores e alunos,
para o respeito da temporalidade de cada aprendizagem, estruturando-se para potencializar as
competéncias e habilidades desses sujeitos ¢ para “fazer desaparecer a palavra e o conceito
‘deficiente’” — percebemos uma preocupacao recorrente nas pesquisas voltadas para questoes
didaticas e metodoldgicas, vinculadas diretamente a condicdes de aparecimento das
potencialidades, das aptiddes e das habilidades (matematicas) dos sujeitos.

Com isso, no &mbito da Educacdo Matemaética Inclusiva, estimular, valorizar, ativar,
reconhecer e desenvolver as potencialidades dos alunos, caracteriza-se como uma das suas
principais diretrizes. A demanda por uma maximizagdo das potencialidades foi apresentada de
maneira tdo recorrente que, até mesmo programas de intervencdo para reabilitacdo das
potencialidades foram considerados®. Nesse sentido, a ideia de intervencdes para estimulacio
das potencialidades, seja por meio de alternativas metodolégicas, seja por meio de intervencdes
para reabilitacdo, contribuiu para a valorizagdo de uma narrativa que associou 0 maximo
desenvolvimento das potencialidades e a diminuicdo das limitagdes, a uma forma de
equiparacdo de oportunidades para todos os sujeitos e a oferta de uma educacéo de qualidade
para todos, a partir da identificacdo das habilidades como forma de valorizar a diversidade
(FERNANDES, 2008b; SERINO, 2011; FAUSTINO, 2015; BORGES; JUNIOR, 2019;
WALKER; BORGES, 2019; MARCONDES; HEALY, 2015; FLEIRA; FERNANDES, 2019).

O desenvolvimento e a estimulagdo das potencialidades dos alunos, além de serem
apresentados como aspectos que contribuem para a promogao de um ensino mais equitativo,

também foram apresentados como fatores determinantes para a melhora no rendimento na

° Ver, por exemplo, o trabalho desenvolvido por Lara (2019) que coaduna com a proposicdo de intervengdes
psicopedagdgicas para reabilitacdo das potencialidades e habilidades dos sujeitos.
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aprendizagem (FLEIRA; FERNANDES, 2019). Essa melhora no rendimento, sobretudo na
aquisicdo do conhecimento matemaético, emerge como forma de corroborar o desenvolvimento
do pleno exercicio da cidadania, para a formacao do cidaddo e para a participacéo da vida em
sociedade, possibilitando, com isso, a sua insercdo no mercado de trabalho e permitindo, assim,
a valorizacdo de uma narrativa de promocdo de modos de vida independente desses sujeitos
(SERINO, 2011; SANTOS, 2016; SILVA; VIANNA, 2019).

Reiteramos que a busca por “desenvolver e extrair 0 maximo das potencialidades de
cada pessoa” (SANTOS, 2016, p. 27), configurou-se como uma das importantes acdes da
Educacdo Matemaética Inclusiva, especialmente para que elas tivessem condicGes de acesso ao
mercado de trabalho, tendo condic¢des de desenvolver sua independéncia, sua autonomia, sua
autoestima e melhorar sua qualidade de vida. Evidencia-se, com isso, que 0 compromisso com
a manutengao ¢ a inser¢ao dessas pessoas no mercado de trabalho “ndo ¢ fazer caridade, mas
sim respeitar os principios legais perante a sociedade e dar condi¢fes sociais igualitarias de
cidadania” (SANTOS, 2016, p. 25). Enfatiza-se, assim, a preocupacdo com uma formagao
escolar e uma qualificacdo profissional como forma de preparacdo para serem inseridos num
mercado de trabalho com ampla concorréncia e metas, que exige cada vez mais capacitacao
para o servigo (SANTOS, 2016). O desenvolvimento e a estimulagdo das potencialidades
(matematicas) podem ser analisados como forma de capacitacdo desses sujeitos para o mercado
de trabalho e, portanto, como forma de exercer a cidadania. Uma analise em relacdo a uma
noc¢ao de cidadania e a aquisi¢do do conhecimento mateméatico como condi¢do para o exercicio
da cidadania, que viabiliza o aparecimento de um sujeito das potencialidades, é apresentada na
ultima secéo deste capitulo.

Por um lado, a sociedade contemporanea, chamada de sociedade da
“informacdo”, tem como énfase as multiplas competéncias dos individuos, a
capacidade de trabalhar em grupo, de aprender e adaptar-se as novas situagoes,
exigindo uma educacgdo continuada. Por outro lado, milhares de jovens e
adultos enfrentam dificuldades de tempo e distancia para completar sua
formagdo, enquanto outros atuam no mercado de trabalho sofrendo com
constantes pressdes de atualizacdo. Esse cenario se agrava quando pensamos
nas pessoas com deficiéncia, que podem apresentar dificuldades para se
qualificarem, atualizarem e aperfeicoarem, tanto educacional quanto
profissionalmente. Esses fatos podem ser observados como indicadores que o

sistema educacional presencial de forma isolada ndo atende as necessidades
dessa sociedade (SANTOS, 2016, p. 16).

Ao adotar as estratégias de ensino, tais como a preparacao de professores, alteraces das
praticas pedagogicas entre outras, para estimular, desenvolver e potencializar no sujeito suas

potencialidades, habilidades e aptides como parte da aquisicdo do seu conhecimento
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matematico e como condi¢do para o exercicio da cidadania, a Educagdo Matematica Inclusiva
alinhou-se as propostas vigentes nas Politicas Publicas de Inclusdo. Ao se alinhar, além de
legitimar a reproducdo de um sujeito das potencialidades, ela legitima a reproducdo de uma
pedagogia que privilegia o aparecimento das caracteristicas individuais dos sujeitos.

Assim, orientada pelo pressuposto da Educacao Inclusiva de que “todos podem e devem
aprender Matematica” (KRANZ, 2014, p. 90), a Educacdo Matematica Inclusiva fez aparecer
0 sujeito das potencialidades, na figura de um sujeito com suas caracteristicas peculiares e
individuais. A estimulacdo e o desenvolvimento das potencialidades tornaram-se, assim, uma
das principais diretrizes no discurso da Educacdo Matematica Inclusiva, legitimando, com isso,
a utilizacdo de alternativas, praticas e metodologias como meio de reabilitagdo das

potencialidades dos alunos.

*kk

Partindo da compreensdo de que as Politicas Publicas de Inclusdo sdo reguladas por
principios mercadologicos, evidenciamos, a partir de agora, o engendramento desses principios
no tecido social amalgamados a no¢do de cidadania e de cidaddo vigente nesses documentos.
Além disso, procuramos evidenciar as implicagdes da instrumentalizacdo da Educacgéo
Matematica Inclusiva pela via de uma nocéo de cidadania e de cidaddo. Para isso, num primeiro
momento, tratamos da complexidade no que concerne a nocdo de cidadania no cenario
brasileiro, bem como as implicaces no seu entendimento, desde mudancas no cenario
internacional oriundas do acelerado crescimento econémico de algumas instancias.

Num segundo momento, tratamos da emergéncia de um sujeito das potencialidades no
discurso das Politicas Publicas de Inclusdo como meio de dar forma ao ser cidaddo num
contexto de prevaléncia da I6gica econdmica e mercantil. Por fim, num terceiro momento,
evidenciamos o argumento da aquisicdo do conhecimento mateméatico como condicéo para o
exercicio da cidadania, como uma construcdo historica, politica e cultural recente, que
contribui para dar visibilidade ao sujeito das potencialidades e, portanto, a uma nova forma de
ser cidaddo regulada pela l6gica neoliberal.

No material analisado, em especial nas Politicas Publicas de Inclusdo, foi possivel
perceber o compromisso e a luta das Politicas de Incluséo para uma reorganizacao da sociedade,
da educacdo e da escola em uma perspectiva inclusiva onde as pessoas com deficiéncia tivessem
condicGes de exercer seus direitos, conquistando, assim, as condi¢Ges para o pleno exercicio de

sua cidadania. Nesse contexto, 0 comprometimento com uma Sociedade Inclusiva assume a
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forma de garantia dos direitos a todas as pessoas da sociedade e, portanto, como forma de
viabilizar uma cidadania para todos. Desse modo, a participacao da familia e da comunidade, a
reformulacdo das préaticas educacionais, sobretudo com as pedagogias centradas nas criancas
por meio de praticas de identificacdo, intervencdo, estimulacdo, reabilitacdo e avaliacdo
precoce; habilitacdo e reabilitacdo comunitaria; treinamento de professores; a proposic¢éo de
estratégias variadas para o dominio pedagdgico, sdo apresentadas como a¢des necessarias para
0 maximo desenvolvimento das potencialidades, habilidades e aptiddes e a minimizacdo das
limitacOes desses sujeitos. Tais acdes, ao mobilizarem o aparecimento das potencialidades
desses estudantes, enfatizam estar contribuindo com o compromisso da oferta de um exercicio
consciente da cidadania e com a formacao de cidaddos conscientes de seus direitos e deveres.
Assim, no ambito das Politicas Publicas de Inclusdo a promocéo do exercicio da cidadania e a
formacéo do cidaddo aparecem como uma verdade naturalizada.

Gallo (2017, p. 87) argumenta que, desde a década de 1980, revela-se o esforco da
constituicdo de um Estado democratico centrado na afirmagéo dos direitos humanos e civis dos
cidaddos. No campo da educacdo, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996), a nogdo de cidadania “brilha como pedra de toque dos esforgos
governamentais”. Segundo o autor, uma intensa producao de politicas publicas pelo Ministério
da Educacéo, nas ultimas duas décadas, contribuiu para a construcdo de um marco regulatério
centrado na afirmacdo e na promocdo da cidadania, nomeando o que autor intitula de uma
governamentalidade democratica em curso no Brasil. De acordo com ele, é na maquinaria dessa
governamentalidade que fomos subjetivados como cidadaos.

Somos assujeitados a cidaddos; somos, compulsoriamente, subjetivados para
obedecer aos principios basicos de uma sociedade democratica. Devemos
participar; devemos confessar nossa verdade politica no voto; devemos
confessar nossa verdade técnica no trabalho; devemos confessar a verdade do
gue somos nos mais diversos processos sociais, porque somos cidaddos de
direitos. Temos direito a educacdo, direito a saude, direito ao trabalho etc.,

temos direito de ser, por isso somos. A biopolitica da governamentalidade
democratica produz o “sujeito de direitos” (GALLO, 2017, p. 89).

Tornara-se impossivel ser, sem ser cidaddo. O autor expde que ndo é por acaso que a
noc¢édo de cidadania tem sido incorporada as Politicas Publicas de Incluséo, ao contrario, Gallo
(2017) argumenta que ela é parte constituinte de uma governamentalidade democréatica. Nessa
direcdo, Popkewitz (2010) e Popkewitz, Olsson e Petersson (2009) enfatizam a fabricagdo da
criangca como um cidad&o universal e global, como um dos gestos da escolariza¢cdo no século
XXI.
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Diante do exposto, gostariamos de mostrar que, apesar da naturalidade com a qual é
assumida nos discursos das Politicas Publicas de Inclusdo, a questdo da cidadania, no Brasil, é
tratada por diversos autores como uma questdo complexa ou mal resolvida, alheia a constituicdo
da sociedade brasileira pds-colonial (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003a; FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003b; CARVALHO, 2021a): a nogdo de cidadania “como conquista na diregao
politica da solugdo de problemas nacionais, € mais uma palavra que encobre o fendmeno da
exclusdo dos “cidaddos” brasileiros de diversas instancias da vida social, a exemplo da
educagdo” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003b, p. 120). Ndo faremos, aqui, uma analise
extensiva da formacdo histérica da emergéncia na nocéo de cidadania e de cidadao no Brasil,
para isso, recomendamos a obra de Carvalho (2021a) que evidencia com maestria aspectos
dessa formacdo. Para tanto, para este momento, julgamos suficiente a indicacdo de alguns
aspectos que nos ajudam a dimensionar a complexidade do tema da cidadania e do cidad&o no
Brasil.

Carvalho (2021a, 2021b) caracteriza a nogdo de cidadania como um fendmeno
complexo e historico que inclui varias dimensdes. O desdobramento da nocao de cidadania em
direitos civis, politicos e sociais, caracterizando suas varias dimensdes, orientam o autor na
busca de uma compreensdo do fendmeno da cidadania no cenario brasileiro10. Os direitos civis
sdo compreendidos como a igualdade perante a lei; os direitos politicos como a participacao do
cidaddo no governo da sociedade; os direitos sociais como o direito de acesso a educacao, ao
trabalho, ao salario e a salde, sendo este Ultimo aquele que “permite as sociedades
politicamente organizadas reduzir os excessos de desigualdades produzidos pelo capitalismo e
garantir um minimo de bem estar para todos” (CARVALHO, 20214, p. 18).

A partir dessa divisdo, Carvalho (2021a) enfatiza que, no Brasil, a dimens&o dos direitos
sociais precedeu os demais direitos. Considerando paises que se organizaram a partir dos
direitos politicos, civis e sociais, nessa ordem, constatam-se algumas diferencas em relacdo a
inversdo desses direitos no cenario brasileiro. Nesse sentido, o autor expde que, no Brasil, o
que se tem é uma nocao de cidadania passiva e receptora, muito mais que ativa e reivindicadora.
Para essa analise, o autor leva em conta aspectos da historia do Brasil, evidenciando desde
marcas da colonizacdo portuguesa, o periodo da ditadura até sua fase de redemocratizacao.
Aqui, focamos no contexto da cidadania apos a redemocratizacdo, com a Constitui¢do de 1988,
quando a cidadania se afirmou como principio regulador dos modos de vida da populacéo.

10 Apesar de haver contestagdes em relagdo ao entendimento de cidadania associado a direitos, Frigotto e Ciavatta
(2003b) assinalam essa divisdo como um instrumento Util para a compreensdo dos limites histdricos da cidadania
no Brasil.
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O esforc¢o da reconstrucdo, melhor dito, de construcéo da democracia no Brasil
ganhou impeto apos o fim da ditadura militar, em 1985. Uma das marcas desse
esforco é a voga que assumiu a palavra cidadania. Politicos, jornalistas,
intelectuais, lideres sindicais, dirigentes de associagOes, simples cidaddos,
todos a adotaram. A cidadania, literalmente, caiu na boca do povo. Mais ainda,
ela substituiu o proprio povo na retérica politica. Nao se diz mais “o povo que
isto ou aquilo”, diz-se “a cidadania quer”. Cidadania virou gente. No auge do
entusiasmo civico, chamamos a Constituicdo de 1988 de Constituicdo Cidada
(CARVALHO, 20214, p. 15).

Apesar do entusiasmo com a Constituicdo, Carvalho (2021a) ressalta que havia
ingenuidade nesse sentimento. Pensava-se que a democratizagdo das instituicOes traria a
felicidade nacional, que o direito de reconquista do voto seria garantia de liberdade, de
participacdo, de seguranca, de desenvolvimento, de emprego e de justica social. Do lado da
liberdade, da acdo sindical e do direito ao voto, a Constituicdo fez valer sua prerrogativa. Por
outro lado, problemas centrais da sociedade, tais como a violéncia urbana, o desemprego, 0
analfabetismo, a méa qualidade da educacdo, a oferta inadequada dos servicos de salde e
saneamento e as grandes desigualdades sociais e econdmicas “ou continuam sem solu¢do, ou
se agravam, ou quando melhoram é em ritmo muito lento” (CARVALHO, 20214, p. 16).
O autor argumenta que uma nocao de cidadania plena, que combine liberdade, participacéo e
igualdade para todos corresponde a uma “ideal desenvolvido no Ocidente e talvez inatingivel”
(CARVALHO, 2021a, p. 16), mas que tem servido como parametro para o julgamento da
qualidade da cidadania em diferentes paises e momentos histdricos.

Como importante aspecto da natureza histérica da nogdo de cidadania, Carvalho (2021a)
enfatiza que o entendimento da cidadania como o exercicio de direitos e deveres se desenvolveu
dentro de um fendmeno histérico nomeado de Estado-nacdo, o que significa dizer que a
construcdo da nocédo da cidadania tem a ver com a relacdo das pessoas com o Estado e com a
nacdo: “As pessoas se tornavam cidadds a medida que passavam a se sentir parte de uma nagédo
e de um Estado. [...] A maneira como se formaram os Estados condiciona assim a construcao
da cidadania” (CARVALHO, 2021a, p. 20). Hoje, ha o discurso sobre uma crise desse Estado-
nagdo, causada, principalmente, pela internacionalizacdo do sistema capitalista e acelerada
pelos avancgos tecnoldgicos e a criacdo de blocos econémicos e politicos, favorecendo, assim,
a diminuicdo do poder dos Estados e uma mudanca das identidades nacionais existentes.

Mudancas no cenario internacional em decorréncia da globalizagdo da economia em
ritmo acelerado, provocaram e continuam a provocar mudangas significativas na relagéo entre
Estado, Sociedade e nacéo, que séo consideradas o centro da nogédo e da pratica da cidadania
ocidental e, portanto, da nocdo de cidadania no cenario brasileiro. Diante disso, apresentam-se
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como principais focos dessas mudancas o deslocamento da na¢do como principal fonte de
identidade coletiva e a reducdo do papel central do Estado como fonte de direitos e espaco de
participacdo (CARVALHO, 2021a).

Nesse contexto de mudancas da acdo publica em beneficio de organismos e mecanismos
de controle internacionais, que privilegiam o aparecimento do mercado como mecanismo
regulador da vida econémica e social, os direitos politicos e sociais sdo diretamente afetados:

[...] se os direitos politicos significam participacdo no governo, uma
diminuigdo no poder do governo reduz, também, a relevancia do direito de
participar. Por outro lado, a ampliacdo da competicdo internacional coloca
pressdo sobre o custo da méo de obra e sobre financas estatais, 0 que acaba
afetando o emprego e os gastos do governo, do qual dependem os direitos
sociais (CARVALHO, 2021a, p. 21).

Assim, a interferéncia na acdo publica, ao privilegiar os valores, as préaticas e 0
funcionamento do mercado, além de subverter radicalmente o reconhecimento dos direitos
sociais ligados ao status de cidaddo, abre caminhos para uma contestacdo geral dos
fundamentos da cidadania como tal, reforcando “as légicas sociais de exclusdo que fabricam
um numero crescente de “subcidadidos” e “nao cidadaos™ (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 381).

Na direcdo de pensar em mudancas na nocao de cidadania e de cidaddo em tempos de
intervencdo na acao publica oriundas de uma crise da no¢do do Estado-nacdo, Almeida (2008)
e Bonetti (2008) afirmam haver graves implicacdes para os individuos, que sdo deslocados
como elemento social sob a protecdo do Estado, acentuando nas suas capacidades individuais
a responsabilidade pela construcdo do acesso aos bens de servico socialmente construidos. “Isto
significa que o ser cidaddo ndo mais significa ter direito, mas possuir um conjunto de
habilidades e/ou capital que o faz ser, nunca de responsabilidade do Estado, mas do individuo”
(ALMEIDA, 2008, p. 11). Nesse contexto, se para a populacdo cidadania se traduz como um
conceito que designa participacdo em todas as esferas, na l6gica mercantil cidadania se constitui
como capacitacdo individual (BONETTI, 2008).

Nesse caso, a cidadania ndo € vista como uma noc¢éo, associando a condi¢do
social atrelada a direitos e deveres frente a um Estado, mas num discurso
movedico, sem precisao de sentido [...]. Nesse contexto, as politicas publicas,
especialmente as politicas educacionais, colocam-se como instrumento de
preparacdo das individualidades em relagcdo as habilidades e condicGes
requeridas pelo mundo da producdo, assim como 0S requisitos necessarios

para a participagdo dos individuos na producdo e no consumo (BONETTI,
2008, p. 26).

Os autores ainda afirmam que em paises da América Latina onde o Estado tende a se

fragilizar pela intervencgéo da ldgica neoliberal, o controle do ser cidad&o fica sob a égide das
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classes dominantes. Nesse contexto, “a cidadania ndo ¢ nada mais que um discurso que designa
0 controle exercido pelas classes dominantes sobre as demais classes sociais, através de
programas e projetos especificos (em especiais educacionais) do Estado designando a forma e
o carater da participagdo das individualidades no contrato social” (BONETTI, 2008, p. 31).
Com o entendimento do ser cidaddo limitado a um individuo com um conjunto de
habilidades e/ou capital e o exercicio da cidadania resumido a capacitagdo individual, tem-se
espaco para o aparecimento de um cidaddo ao qual a sociedade ndo deve nada, devendo ele
préprio, por meio da preparacdo de suas capacidades individuais, responsabilizar-se pelo seu
sucesso ou fracasso. A virtude cidaddo é retratada, assim, na forma de um “empreendedorismo
responsabilizado” (BROWN, 2018, p. 33), isentando o Estado da garantia de direitos aos seus
cidaddos (GOERGEN, 2013; DARDOT; LAVAL, 2016; BROWN, 2018; ENZWEILER,
2022).
A economizagdo da politica e a redugdo da cidadania como investimento
voltado para si mesmo, por um lado, e como capital humano para a nacéo
enquanto empresa, por outro, significam que a cidadania é despida de voz e
engajamento politico substantivos, e a virtude cidada, resumida a acomodar-
se, sem queixas, a vida econdmica da nagdo. Enquanto capital humano, somos
autoinvestidores, responsaveis por nosso sucesso ou fracasso — condenados a

dependéncia e a expectativa de beneficios —, e também um recurso nacional
(BROWN, 2018, p. 42).

H4&, assim, uma revalorizacdo da acdo do cidaddo enquanto proprietario, enquanto
individuo que luta para conquistar capital humano (GENTILI, 1996); dai a énfase em uma
cidadania que recai sobre a formagdo de um cidaddo produtivo (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2003b). Com isso, é 0 modelo de individuo privatizado e consumidor que passa a orientar a
formacdo do cidaddo na logica neoliberal (GENTILI, 1996; CARVALHO, 2021a). Nesse
contexto de esvaecimento da nocdo de cidadania como um conjunto de direitos, seja com a
disseminacédo da propria nogdo de educacdo como um investimento, seja com o deslocamento
do individuo como elemento social sob a protecao do Estado, a nocédo de cidadania fica reduzida
a uma “mera formulagao retorica sem contetido algum” (GENTILI, 2013, p. 232).

E a partir da compreensdo da nogdo de cidadania com énfase nas capacidades
individuais dos sujeitos e na nocao de cidaddo como um individuo limitado a um conjunto de
habilidades e/ou capital, ambas resultantes da intervencéo da l6gica econdémica na agdo publica,
que passamos a considerar as diretrizes de orientacGes previstas nas Politicas Publicas de
Inclusdo em relacdo a aquisicdo da cidadania e a formacao do cidaddo. Em especial, aquelas

voltadas para o envolvimento da familia e da comunidade no processo de desenvolvimento do
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educando, bem como aquelas voltadas para o desenvolvimento de uma pedagogia centrada na
crianga através de préaticas de identificacdo, intervencao, estimulagdo e avaliacdo precoces.

No que diz respeito ao envolvimento da familia no discurso das Politicas Publicas de
Inclusdo, a ela foi atribuido um papel relevante para a efetivacdo de uma Sociedade Inclusiva.
Beliséario (1999, p. 26), por exemplo, autor de algumas das Politicas Publicas de Inclusdo
analisadas, afirma que “nao existe um processo de inclusdo se ndo trabalharmos com a familia.
N&o tem jeito de fazer inclusdo estando em guerra com a mae, vai dar errado. A inclusao é
justamente o resultado de um trabalho conjunto”. Parafraseando Foucault (2018a) em relagéo
ao papel da familia com o nascimento da medicina social, com a chegada das Politicas Publicas
de Inclusdo a familia passou a ser, e ainda hoje &, um importante agente de medicalizagdo. Ao
aparecer como importante lugar de intervencédo para a disseminacao das Politicas de Incluséo,
a familia apresenta-se como uma importante tecnologia para uma subjetivacéo cidada orientada
pela énfase nas capacidades individuais e/ou capital dos sujeitos. Nesse sentido, enfatiza-se,
ainda, que o levantamento de cada individuo de uma populacdo orientado pela vertente da
familia, seja para avaliacdo, orientacdo ou transformacdo, bem como a necessidade de
envolvimento da familia e da comunidade nos assuntos escolares, pode ser compreendido como
uma estratégia de descentralizacdo da responsabilizacdo do Estado em relagdo aos sujeitos
(CRUZ, 2003; LOPES, 2009).

Em relacdo ao desenvolvimento de uma pedagogia centrada na crianga — difundida
através de praticas de identificacdo, intervencdo, estimulacdo e avaliacdo precoces e
intervencdes no dominio pedagdgico (com sugestdes de atividades, treinamento de professores
e adocdo de estratégias), apresentadas como forma de contribuir para a adogédo de sistemas mais
flexiveis e adaptativos por sugerirem levar em consideracdo as diferentes necessidades das
criancas e contribuindo na identificacdo precoce das dificuldades, dos atrasos, dos prejuizos e
déficits — a énfase em tais praticas podem ser entendidas como forma de investimento na
valorizagdo e no reconhecimento das potencialidades e na minimizacdo das limitaces,
propiciando, assim, 0 aparecimento de um sujeito como um conjunto de capacidade e/ou capital
individuais.

Diante disso, vamos argumentar junto a Frohlich e Lopes (2018) e Pagni (2019) que,
para além de um esforco em produzir diagnosticos, de valorizar e reconhecer a deficiéncia e
suas possibilidades, assim como a maximizacdo das potencialidades dos sujeitos, as praticas
disseminadas pelas Politicas Pdblicas de Inclusdo tratam de um “processo muito mais de

otimizacao e aprimoramento das capacidades individuais do que propriamente de correcédo dos
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desvios” (FROHLICH; LOPES, 2018, p. 1004). Tem-se, entdo, uma dupla relacdo: ao mesmo
tempo em que se passa a discutir as formas como os sujeitos com deficiéncia passam a ser
constituidos pelos diferentes discursos e saberes, possibilitando uma ampliacdo no
entendimento da deficiéncia como uma condicdo de vida, por exemplo, também se abre um
campo no qual passa-se a compreender as pessoas com deficiéncia como sujeitos que, ao serem
avaliados a partir de critérios especificos, por exemplo suas capacidades individuais, ndo
necessitam de servigos de apoio a inclusdo.

Nesse contexto, o fato dessas pessoas nao obterem éxito nas atividades escolares, passa
a residir na incapacidade da instituicdo e/ou do professor em trabalhar com a diferenca. O
Estado torna-se isento da promogdo de servigos de apoio a escola inclusiva. Tem-se com isso
uma pratica diagndstica que se apresenta como condi¢do para o exercicio da cidadania, voltada
para a busca de capital humano e que contribui para a diminuicdo da intervencéo da acéo publica
na promogdo de servigos de apoio a escola inclusiva.

Reiteramos que € a partir do entendimento de uma noc¢éo de cidadania com énfase nas
capacidades individuais dos sujeitos e na diminuicdo da acdo publica, que passamos a
considerar a emergéncia do desenvolvimento e da estimulacao das potencialidades dos sujeitos
no ambito das Politicas Publicas de Inclusdo. Lembrando que ja fora definido como
potencialidade “a predisposi¢do latente dos individuos que, a partir da estimulacdo interna e/ou
externa, desenvolve-se ou aperfeicoa-se, transformando-se em capacidade de produzir”
(BRASIL, 1994, p. 23). Trata-se, desde entdo, da subjetivacdo de um sujeito orientada pela
responsabilizacdo de seu sucesso ou fracasso, da isencdo do Estado de suas responsabilidades
sociais e do desprezo de aspectos estruturais condicionais para a sua formacao. Definidas como
predisposicOes latentes dos individuos, as potencialidades como condic¢Bes para aquisicdo da
cidadania fazem parte das estratégias de individualizacdo das novas politicas de gestdo humana.
Trata-se, nesse caso, de uma revalorizacdo da acéo do cidaddo orientado a lutar para conquistar
capital humano.

Decorrem disso algumas inferéncias. Primeira: a potencialidade como uma
predisposicdo latente dos individuos, como uma caracteristica individual, é dissociada de
qualquer direito: “qualidade pessoal reconhecida em dado momento, néo € associada a nenhum
direito, ndo vincula o trabalhador a nenhum grupo ou histéria coletiva, tende a isola-lo e a
esmigalhar seu percurso profissional” (LAVAL, 2019, p. 79). Segunda: a pedagogia atual
apresenta-se como parte da engrenagem para fazer aparecer essas potencialidades: “a pedagogia

atual esta imersa em um contexto de medicalizacdo e psicologizagdo de seu cotidiano, no qual
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o aluno ¢ convertido em um ‘sujeito psicologico’ com supostas potencialidades ‘bio-psico-
maturacionais’ que precisam ser estimuladas e desenvolvidas” (BAUTHENEY, 2011, p. 23).

Para finalizar essas ponderacfes, gostariamos de enfatizar que, embora as Politicas
Publicas de Inclusdo promovam um discurso de garantia de direitos e deveres para o pleno
exercicio da cidadania, ela se contradiz a medida que contribui para o aparecimento de um
sujeito das potencialidades, legitimando, com isso, uma compreenséo de cidadania esmaecida
de direitos, mas com énfase nas capacidades individuais dos sujeitos. Assim, reiteramos que a
subjetividade cidadd@ empreendida pelas Politicas Publicas de Inclusdo é a de um grupo de
cidaddos formados por um conjunto ilimitado de potencialidades. Em outras palavras, a
subjetividade cidada que se pretende produzir nos discursos das Politicas Publicas de Inclusao
€ a do homo oeconomicus.

Considerando nosso movimento primeiro de mostrar a instrumentalizacao da Educacao
Matematica Inclusiva pelas Politicas Publicas de Inclusdo, através da construcdo da nocdo de
cidadania e do cidadao, e tendo ja concluido uma apresentacdo da complexa no¢éo de cidadania
no cenario nacional e das implicacbes de sua instrumentalizacdo pela logica neoliberal,
passamos, agora, a uma analise das particularidades do discurso da cidadania na Educacéo
Matematica Inclusiva. Antes disso, destacamos trabalhos como o de Bampi (1999), Pais e
Valero (2011) e Birnfeldt (2021), que nos ajudam a mostrar a tematizagdo da cidadania como
sendo uma discussdo pertinente a Educacdo Matematica, reforgando, assim, nossa hipétese de
que preocupacdes da area sdo incorporadas as preocupacdes da Educacdo Matematica
Inclusiva®!.

Bampi (1999), por exemplo, a partir de uma anélise de textos publicados em revistas e
anais de encontros cientificos, livros e publicacdes didaticas, evidencia uma “vontade de
cidadania da Educacdo Matematica, exercida na promessa de um saber [matematico] que
contribui para a liberdade do sujeito, para um ideal de paz e a felicidade da humanidade, para a
producdo de um cidaddo critico, consciente de seus direitos e deveres, possibilitando-o ver mais
longe e assim transformar a realidade” (BAMPI, 1999, p. 116). Diante dessa vontade de
cidadania, a autora afirma que a Matematica passou a ser constituida como uma condi¢do
necessaria e suficiente para gerar cidadania, estabelecendo um exercicio de poder que passa a

operar a partir de categorias totalizantes oriundas do saber matematico.

11 Falamos sobre essa hip6tese no capitulo introdutério, ao tratarmos da preocupagdo com um processo de ensino
e aprendizagem da matematica como uma caracteristica inerente a area Educacdo Matematica e que é incorporada
as preocupagdes da Educagdo Matematica Inclusiva.
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Pais e Valero (2011), a partir de uma andlise das produc¢des em Educagdo Matematica
desvelam, também, o aparecimento do discurso da aprendizagem da matematica como uma
importante ferramenta para as pessoas tornarem-se cidadas de pleno direito e trabalhadores
competitivos. Os autores enfatizam, igualmente, que o compromisso da Educacdo Matematica,
ao privilegiar o desenvolvimento de pesquisas voltadas para a melhora da aprendizagem
matematica como uma importante condicao para o exercicio da cidadania, acaba por esconder
a ideologia do que significa ser um trabalhador e um cidaddo em uma sociedade capitalista.

Por fim, Birnfeldt (2021), ao realizar uma pesquisa que teve como objetivo
compreender, analisar e problematizar o conceito de cidadania mobilizado no contexto da
educacdo matematica, nas politicas curriculares brasileiras e em documentos publicados pela
Unesco, aponta para um exercicio da cidadania restrito a aspectos de ordem financeira e
econbmica, justificado na forma de saber calcular impostos e planejar comprar ou consumir de
forma consciente, determinando, assim, uma noc¢do de cidadania que se aproxima de uma
financeirizacdo da vida. Além disso, a autora destaca o desaparecimento de uma nocao de
cidadania associada a direitos sociais, politicos e civis, e 0 aparecimento de uma nogdo
relacionada a responsabilizacéo dos individuos. Enfatizamos que apesar de nao serem trabalhos
que se relacionam diretamente com a Educacdo Matematica Inclusiva, percebemos
similaridades nos discursos analisados por esses autores referendados e nos discursos vigentes
no material analisado, tal como pode ser visto nos paragrafos abaixo.

No discurso da Educacdo Matematica Inclusiva, as praticas de inclusdo estdo
diretamente relacionadas a uma nocdo de cidadania. Compreende-se a inclusdo como
possibilidade de resgate da cidadania, de direitos e de perspectivas existenciais; como espago
de desenvolvimento da cidadania com qualidade de vida; como praticas educativas e sociais
gue podem garantir aos sujeitos o pleno exercicio da cidadania. A inclusdo € apresentada, no
ambito da Educacdo Matematica Inclusiva, como uma das formas possiveis para conquistar o
direito da cidadania, alinhando-se, assim, aos discursos previstos nas Politicas de Inclusdo.

Nesse contexto, a Educacdo Matematica Inclusiva reafirma a necessidade da parceria
entre familia, escola, salde e universidade para a promog¢do de uma Sociedade Inclusiva,
visando facilitar o resgate da cidadania e o desenvolvimento do sujeito para o pleno exercicio
de sua cidadania. Como forma de oferecer condi¢bes para a participacdo dos cidadaos na
sociedade, ganha énfase um discurso de estimulacdo e desenvolvimento das potencialidades.
Tal discurso relaciona-se com o argumento da aquisi¢do do conhecimento mateméatico como

condicdo para o pleno exercicio da cidadania. Assim, a partir desse argumento, atencado
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especial passa a ser dada ao desenvolvimento e ao estimulo das potencialidades dos estudantes,
facultando uma mobilizacdo promotora de mudangas no dominio pedagdgico, voltada para o
aparecimento dessas potencialidades (matematicas) como condicéo para o pleno exercicio da
cidadania.

Compreendemos a instrumentalizacdo da Educagdo Matematica Inclusiva pelas
Politicas Publicas de Inclusdo desde o compromisso com a promocdao do exercicio da cidadania,
o0 envolvimento da familia até o aparecimento de um sujeito das potencialidades como meio
para possibilitar a formacdo da cidadania e da plena cidadania. Considerando que ja
argumentamos na direcdo de pensar o envolvimento da familia e do aparecimento de um sujeito
das potencialidades para o exercicio da cidadania, como praticas que isentam o Estado de sua
responsabilidade, bem como que alocam no sujeito a responsabilidade para o desenvolvimento
de competéncia para sobrevivéncia pessoal, estendemos essa mesma compreensao para o
ambito da Educacdo Matematica Inclusiva. Ou seja, compreendemos que a Educacgdo
Matematica Inclusiva, ao promover o envolvimento da familia e o aparecimento de um sujeito
das potencialidades para a promocdo da cidadania como resultado da sua instrumentalizacdo
pelas Politicas Publicas de Inclusdo, tende a fortalecer uma légica que descentraliza a
intervencédo da acdo publica, alocando na parceria entre familia, escola, saide e universidade o
resgate da cidadania e o desenvolvimento da formacgéo do cidadao, acentuando, com isso, 0
surgimento de uma nocdo de cidadania voltada para uma capacitagdo individual das
potencialidades (matematicas) dos sujeitos e de cidaddos como um conjunto de habilidades e/ou
capital.

Apesar das semelhancas com as Politicas de Inclusdo, transparece no discurso da
Educacdo Matematica Inclusiva uma regularidade particular, expressa no argumento da
aquisicdo do conhecimento matematico como condi¢cdo para o exercicio da cidadania, como
uma das formas de viabilizar a formacdo de um sujeito das potencialidades. Diante disso,
procuramos pensar tal argumento, que notabiliza o desejo por mais qualificacdo matemaética
para os cidaddos, como parte de uma configuracéo historica, cultural e politica recente que vai
engendrar nos sujeitos 0s modos operantes de uma logica econbmica. Argumentamos, assim,
que a Educacdo Matematica Inclusiva ndo sé reproduz o discurso previsto nas Politicas de
Inclusdo em relagé@o ao exercicio da cidadania, como o legitima a partir da autoridade do saber
matematico.

Valero (2017a, 2017b) assinala que o inicio do século XX é marcado por uma

configuracdo que condiciona o futuro da civilizacdo a uma educac&o cientifica, com especial
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atencdo para o desenvolvimento do conhecimento matematico. Desde a Segunda Guerra
Mundial, com o incremento tecnoldgico bélico, até o contexto de um periodo da modernidade
associada a industrializacdo, os conhecimentos matematicos emergem como parte central da
educacdo obrigatdria. Alguns autores ressaltam que a emergéncia de uma Matematica para
todos esta relacionada com os processos de institucionalizacéo de educacao de massa dos paises
ocidentais. Valero e Garcia (2014), por exemplo, destacam que o ensino e a aprendizagem da
matematica como parte do curriculo escolar nascem com o processo de educacdo de massas, no
final do século X1X e comeco do século XX. A orientacdo dada aos estudos e discussdes para
uma democratizacdo da escolarizacdo das matematicas constituiu-se, assim, como uma das
verdades dominantes do século XX. Com isso, as competéncias matematicas, como ferramentas
para organizar realidades relevantes para o bem-estar econdémico e social, passaram a
caracterizar a formacdo dos cidadaos. A énfase no conhecimento matematico torna-se, entéo,
central tanto para o progresso do individuo como para a melhora da sociedade (BOOM,;
TABARES, 2010; VALERO; GARCIA, 2014; GARCIA-OLIVEROS; ROMERO-REY, 2018;
VALERO, 20173, 2017b).

Na década de 1980 a aprendizagem matematica passou a ser vista como um direito
humano. Promovia-se uma ideia de que a aquisi¢cdo dessa aprendizagem estava associada a
beneficios pessoais, politicos e sociais para todos; ao progresso do individuo e da nacéo,
conectando-se ao crescimento econdmico das nacbes e a condicdo do ser cidaddo, e
contribuindo para o envolvimento de todas as pessoas na vida politica, na participacdo e nas
virtudes civicas, quais sejam: justica, integridade e inclusdo. N&o por acaso, varios paises
passaram a privilegiar o ensino de matematica, em detrimento de outras disciplinas, com a
justificativa de que se tratava de uma disciplina a ser protegida e promovida para o crescimento
econdmico das nacdes (VALERO; GARCIA, 2014; VALERO, 2017b, 2018). Valero e Garcia
(2014, p. 509) afirmam que no século XXI ainda se “sigue estando presente la esperanza de que
en las aulas de matematicas se fabrique al nind racional, efectivo, global, incluso,
empreendedor, cosmopolita”.

Nesse sentido, Valero (2017a, 2017b) enfatiza que o conhecimento matematico adquiriu
um valor econdémico, social e cultural importante para a subjetivacéo do sujeito, atuando como
indicador de progresso do individuo e da nagdo, bem como para a construcdo de narrativas de
sucesso e fracasso para individuos, grupos, nagdes e até mesmo regides do mundo. A aquisi¢cdo
de competéncias matematicas pode ser pensada, assim, ndo como o resultado das necessidades

de mudangas econémicas e sociais de uma sociedade em crescimento e em desenvolvimento,
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mas, como assunto central na formacgéo de um cidaddo que forma parte das func¢des produtivas
e politicas do Estado.

Com isso, evidencia-se que a tematica de uma matematica para todos foi articulada em
uma época em que a matematica, as ciéncias naturais e as tecnologias tornaram-se uma nova
norma de razbes para a fabricacdo de nogOes contemporédneas de cidadania. Trata-se de
compreender a expansdo do dominio do saber da matematica como condicdo para o progresso
e para a cidadania, como ferramentas para a fabricacdo de novas subjetividades. Valero (2018,
p. 52), enfatiza que a énfase nas competéncias matematicas das pessoas como um importante
elemento constitutivo da cidadania “é¢ historicamente acidental ¢ ndo depende das
caracteristicas intrinsecas da matematica, mas de como a matematica e a educacdo matematica
operam como tecnologias eficazes de governar para efetuar formas contemporaneas de
subjetividade”. Com isso, a autora destaca o fato de que nas tGltimas décadas “a articula¢do de
competéncia matematica com a cidadania tem sido moldada em estreita relagdo com uma forte
racionalidade econdmica” (VALERO, 2018, p. 52).

A fim de sustentar o argumento da aquisicdo do conhecimento matematico como
condicdo para a cidadania como sendo historicamente acidental, Valero (2018) destaca que
estudos relacionando o desempenho escolar em matematica com a riqueza das nagdes, apesar
de ndo serem novos, tém sido uma parte bastante considerada nos relatorios das agéncias
internacionais. Diversas agéncias apontam que a educacdo e as habilidades (matemaéticas)
desempenham um papel importante na promocao de um progresso relacionado, diretamente, ao
crescimento econdmico. Nesse caso, 0 desempenho matematico torna-se um fator chave para a
compreensdo e previsdo do progresso individual e nacional do crescimento econdmico.

Sob uma légica semelhante de gestdo do capital humano por intermédio da
medicdo, o capital cognitivo, a inteligéncia, o desempenho escolar e a
competéncia em matematica estdo sendo conectados como pré-requisitos e
indicadores do progresso social, crescimento econémico, cidadania e
democracia. Sdo conexdes tomadas atualmente ndo apenas como verdadeiras,

mas também apresentadas como condi¢fes necessarias para 0 sucesso na vida
individual e coletiva (VALERO, 2018, p. 56).

Pontuamos, entdo, que a expansao do saber matematico, acentuado a partir da década
de 1960, tem forte ligacdo com a economia, favorecendo uma conexdo entre a direcéo
econdmica da sociedade e a competéncia matematica. Valero (2017b, 2018) destaca que foi
nesse contexto de expansdo no dominio do saber matematico como condigdo para 0 progresso

e para a cidadania, que se identificou ressonancias com o0s interesses dos organismos
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internacionais, sobretudo, ao vincular & educacdo nogdes de crescimento econémico por
intermédio de teorias de capital humano.

A proeminéncia de uma matematica para todos, além de culminar numa forte
configuracdo capitalista, contribui para: a formacéo de novas subjetividades cidadas, alinhadas
auma légica econémica; a classificacdo dos individuos e popula¢fes em relacdo ao quanto suas
realizagcBes matematicas indicam seu capital humano; a vincular a competéncia matematica ao
empreendedorismo e a competitividade. Nesse caso, “o valor matematico do individuo torna-
se um valor de troca e é a medida de capital humano da pessoa que, no agregado, € uma medida
de capital humano de um sistema ou de uma economia. 1sso resulta no fato de a matematica ser
objeto de desejo para se vender e negociar” (VALERO, 2018, p. 62). As competéncias
matematicas foram, assim, reduzidas a um indicador de capital humano (VALERO 2017b,
2018).

E no contexto de um desejo por uma matematica para todos que aparece num cenario
dominado por interesses econdmicos e que reduz a obtencdo de competéncias matematicas a
uma medida de capital humano, que passamos a considerar o argumento da Educacdo
Matematica Inclusiva da aquisicdo do conhecimento matematico como condi¢do para o
exercicio da cidadania. Isto é, consideramos tal argumento como uma engrenagem que, ao
favorecer o aparecimento de um sujeito das potencialidades como uma das formas de viabilizar
a formacdo da cidadania, por meio de um duplo gesto — como resultado da instrumentalizagédo
das Politicas Publicas de Inclusdo e como forma de contribuir para a aquisi¢do do conhecimento
matematico — propicia as condi¢des para o desenvolvimento de mecanismos de producdo de
capital humano no interior da Educacdo Matematica Inclusiva.

Ao promover o discurso de um sujeito das potencialidades (matematicas), a Educacédo
Matematica Inclusiva legitima uma ldgica de valorizacdo e de busca das capacidades
individuais dos sujeitos como fonte de seu capital humano. Em um ciclo sem fim de
normatividade, que vai atuar desde os saberes académicos, a intervencdo na familia, os
procedimentos clinicos ate as praticas pedagogicas, a Educacao Matematica Inclusiva reafirma,
em nome da cidadania, uma normalizagdo que busca pela otimizagcdo e aprimoramento das
capacidades individuais dos sujeitos, e, portanto, de seu capital humano.

Por sua vez, a producdo desse capital visa a oferta de condi¢fes aos sujeitos para
entrarem numa forma de vida regulada pela producéo, pela competicdo, pelo consumo, pela
autoaprendizagem, pela aprendizagem por toda a vida, pela forma empresa de ser, que apesar

de apresentarem-se como possibilidades de autonomia e liberdade de um grupo socialmente
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excluido, operam como uma forma de mascarar a diminuigao dos direitos dos cidaddos. Nesse
contexto, a cidadania reivindicada fica reduzida ao direito do consumo. Trata-se, entdo, da
cidadania pregada pelos novos liberais (CARVALHO, 2021a), que revaloriza a acdo do cidadéo
como consumidor, silenciando entre os excluidos os direitos politicos, civis e sociais e as
perspectivas de avan¢o democratico.

Para fecharmos este capitulo, é essencial que reafirmemos que a énfase no pleno
exercicio da cidadania e na formacéo de cidadaos criticos, construtivos, reflexivos, autbnomos,
engajados e independentes, que no discurso da Educacdo Matematica Inclusiva séo viabilizados
pela aquisicdo do conhecimento matematico, ndo pode ficar alheia ao contexto de uma
cidadania que tem sido promovida nos discursos das Politicas Publicas de Inclusdo, em que
prioriza-se uma noc¢do de cidadania voltada para a capacitacao individual, empobrecida no que
tange aos direitos civis, politicos e sociais, e que exime o Estado de qualquer responsabilidade
pelos sujeitos. Caso contrério, a Educacdo Matematica Inclusiva estara contribuindo para a
perpetuacdo de uma pratica que privilegia o aparecimento de uma subjetividade cidadd das
capacidades individuais e outra que mascara a producdo de uma subjetividade cidada dos

“cidaddos sem direitos”.
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CAPITULO 3

SOCIEDADE INCLUSIVA: A PANACEIA DO SECULO XXI

Como ja se compreendeu, confiar no capitalismo que se apresenta hoje como
o “melhor amigo da Terra”, como “verde”, preocupado com a preservacao e
com a durabilidade, seria cometer 0 mesmo erro que o sapo da fabula, que
aceita carregar um escorpido em suas costas para que ele atravesse um rio. Se
ele o aferroasse, ndo se afogariam os dois?, o escorpido argumenta. Ele o
aferroa, no entanto, e bem no meio das 4guas. Em seu Gltimo suspiro, o0 sapo
pergunta: “Por qué?”. A que o escorpido, prestes a afundar, responde: ‘E da
minha natureza, ndo posso evitar’. E da natureza do capitalismo explorar as
oportunidades, ele ndo pode evitar (STENGERS, 2015, p. 63).

Nao as pessoas com deficiéncia como pacientes... Sim as pessoas com
deficiéncia como cidaddos independentes e consumidores (DECLARACAO
DE MADRID, 2002, s.p.).

A ascensao da promocao de aspectos democraticos em tempos de Sociedade Inclusiva
corresponde a unidade analitica deste capitulo. Num primeiro momento, evidenciamos esses
aspectos nas Politicas Publicas de Inclusdo desde a emergéncia de um publico-alvo a ser
contemplado, a promocao de uma Educacdo para todos, o reconhecimento e a valorizacdo da
diversidade e da diferenca, as a¢bes de conscientizacdo e sensibilizacdo, até a demanda de uma
reorganizacdo da sociedade e uma reestruturacdo do sistema educacional para a oferta de um
sistema educacional inclusivo. Nesse momento do texto, vemos emergir um regime de verdade?
que propaga a Sociedade Inclusiva como a panaceia do século XXI. Num segundo momento,
mostramos a instrumentalizacdo da Educacdo Matematica Inclusiva pelas Politicas Publicas de
Inclusdo por meio dos aspectos democraticos, com especial atencdo para a promog¢do de um
Educacdo para todos, a oferta de uma educacao de qualidade, 0 compromisso pedagdgico com
a diversidade e a diferenca, os exercicios de conscientizacdo da comunidade em geral, a
demanda em desenvolver a autonomia dos sujeitos e a reorganizacdo dos sistemas educacionais
com énfase nas potencialidades e habilidades dos sujeitos. Em suma, procuramos evidenciar a
disseminacéo da Sociedade Inclusiva como a panaceia do seculo XXI no interior das préaticas

discursivas e ndo discursivas da Educacdo Matematica Inclusiva, como resultado da sua

! Quando Foucault fala no estabelecimento de um regime de verdade, significa, por um lado, que um discurso se
constitui como um conjunto ligado por um vinculo inteligivel e, por outro lado, que esse discurso legisla e pode
legislar sobre essas praticas em termos de verdadeiro ou falso (FOUCAULT, 2008).
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instrumentalizacdo pelas Politicas Publicas de Inclusdo. Por fim, tratamos de mostrar a natureza
falaciosa do regime de verdade da Sociedade Inclusiva como a panaceia do século XXI,
evidenciando o seu alinhamento a uma logica econémica e destacando possiveis implicacdes

da sua naturalizacdo para a Educacdo Matematica Inclusiva.

A Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos (1990) prevé uma educacédo basica
adequada como principio fundamental para o alcance de um desenvolvimento autbnomo.
Considerando o compromisso a favor do reconhecimento da necessidade de proporcionar as
geracOes presentes e futuras uma visdo abrangente da educacédo basica, para fins de enfrentar
os desafios da educacdo, bem como um desenvolvimento autbnomo de todos, a declaracdo
elenca algumas propostas para que 0s paises estabelecam suas metas para a década de 1990.
Dentre essas, destacamos a universalizacdo do acesso a educacgdo e a promocao da equidade, a

qual orienta para que:

1. A educacédo basica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e
adultos. Para tanto, é necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade, bem
como tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades.

2. Para que a educagdo bésica se torne equitativa, & mister oferecer a todas as
criangas, jovens e adultos, a oportunidade de alcangar e manter um padréo
minimo de qualidade da aprendizagem.

3. A prioridade mais urgente é melhorar a qualidade e garantir o acesso a
educacdo para meninas e mulheres, e superar todos os obstaculos que
impedem sua participacdo ativa no processo educativo. Os preconceitos e
esteredtipos de qualquer natureza devem ser eliminados da educacao.

4. Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve
ser assumido. Os grupos excluidos - 0s pobres; 0s meninos e meninas de rua
ou trabalhadores; as populacdes das periferias urbanas e zonas rurais; 0s
ndmades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
étnicas, raciais e linguisticas; os refugiados; os deslocados pela guerra; e 0s
povos submetidos a um regime de ocupacao - ndo devem sofrer qualquer tipo
de discriminagdo no acesso as oportunidades educacionais.

5. As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencio especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educacédo aos portadores de todo e qualquer
tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo
(DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990,

p. 3).

No que diz respeito as necessidades basicas de aprendizagem das pessoas com
deficiéncia, além de uma atencdo especial, recomenda-se que essas pessoas aprendam
“conhecimento uteis, habilidades de raciocinio, aptidoes e valores”. Também, o documento
sugere que a educagdo basica esteja centrada na aquisicdo e nos resultados efetivos da

aprendizagem. Para isso, “abordagens ativas e participativas sdo particularmente valiosas no
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que diz respeito a garantir a aprendizagem e possibilitar aos educandos esgotar plenamente suas
potencialidades” (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990,
p. 4). A Declaracdo de Salamanca (1994), ao reconhecer a necessidade e a urgéncia de
providenciar uma educacdo para todos, com especial atencdo as pessoas com deficiéncia,
reafirma o compromisso com a universalizacdo do acesso a educacao e a promogao da equidade
tal qual previsto na Declaragdo Mundial sobre Educacgéo para Todos (1990).

Nesse sentido, ao sugerir a implementacdo de escolas regulares com orientacdo
inclusiva, como meio de contemplar a universaliza¢éo do acesso a fim de promover a equidade
do ensino, contribui para a efetivacdo das metas para uma educagdo para todos. A promogao a
integracao e participacdo e o combate a exclusao, passam a ser consideradas a¢fes essenciais a
dignidade humana e ao desfrutamento do exercicio dos direitos humanos (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994).

A inclusdo de criancas e jovens com necessidades especiais em estruturas educacionais
que atendam a maioria das criangas, configura-se como um dos principais pressupostos da
escola inclusiva. Independente de suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais e
linguisticas, recomenda-se que essa escola esteja preparada para acomodar a todas as criancas,
0 que inclui: as criangas de rua e que trabalham, as criancas de origem remota e de populagéo
ndmade, criangas pertencentes as minorias linguisticas, étnicas ou culturais e demais criancas
de grupos desavantajados ou marginalizados, tal qual o grupo de excluidos mencionados na
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos.

Além de atender e prover uma “educacdo de alta qualidade a todas as criangas”, 0O
mérito, no oferecimento de tais escolas, é considerado como uma etapa muito importante para
a modificacdo de atitudes discriminatdrias, para a criacdo de comunidades acolhedoras e para
o desenvolvimento de uma sociedade inclusiva (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994,
s.p.). Nesse sentido, a universalizacdo do acesso, tal como previsto pela Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos, se efetiva com o projeto de desenvolvimento de uma educagéo e
de uma escola inclusiva, para a concretizagdo de uma Sociedade Inclusiva.

Dentro das escolas inclusivas, criancas com necessidades educacionais
especiais deveriam receber qualquer suporte extra requerido para assegurar
uma educacdo efetiva. Educacdo inclusiva € o modo mais eficaz para
construgdo de solidariedade entre criangas com necessidades educacionais
especiais e seus colegas. O encaminhamento de criangas a escolas especiais
ou a classes especiais ou a sessdes especiais dentro da escola em carater
permanente deveriam constituir excecdes, a ser recomendado somente

naqueles casos infreqiientes onde fique claramente demonstrado que a
educacdo na classe regular seja incapaz de atender as necessidades
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educacionais ou sociais da crianca ou quando sejam requisitados em nome do
bem-estar da crianca ou de outras criancas (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, s.p.).

Também, o avanco em Politicas Publicas propiciadoras da universalizacdo do acesso
contribuiu para uma ampliacdo no entendimento do termo necessidades educacionais especiais,
0 qual passou a contemplar “a todas aquelas criangas Ou jovens cujas necessidades especiais se
originam em funcdo de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem” (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, s.p.). Essa ampliacdo foi decisiva para a conceituacdo do termo nas
Politicas Publicas de Inclusdo a nivel nacional®. Nesse sentido, a adogdo do conceito de
necessidades educacionais especiais, tal como orientado pelos documentos internacionais,
contribuiu para legitimar o compromisso das Politicas Publicas, no Brasil, com uma educacgéo
para todos, e, portanto, com a concretizacdo do projeto de uma Sociedade Inclusiva.

Na perspectiva de uma Sociedade Inclusiva, a agdo da educagéo especial amplia-se e
passa a abranger, também, dificuldades ndo vinculadas a uma causa organica especifica
(BRASIL, 2001a). Com isso, o quadro das dificuldades de aprendizagem absorve uma
diversidade de necessidades educacionais especiais, devido a acepcao de que “todo e qualquer
aluno pode apresentar, ao longo de sua aprendizagem, alguma necessidade educacional
especial, temporaria ou permanente” (BRASIL, 2001a, p. 21). As necessidades educacionais
especiais, convertidas em caracteristicas temporarias ou permanentes dos sujeitos ao longo do
processo educacional, sdo naturalizadas num discurso que pretende amenizé-las, compensa-las,
estimula-las, desenvolvé-las e potencializa-las®.

Ainda, tal como previsto na Declaracdo de Salamanca (1994), para além das
dificuldades de aprendizagem, o termo necessidades educacionais especiais inclui, também, as
necessidades oriundas das deficiéncias. Nas Politicas Publicas de Inclusdo do Brasil, o conceito

de deficiéncia costuma estar relacionado aquelas pessoas que apresentam: perda ou

2 A nivel nacional, compreende-se por educandos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que
durante o processo educacional demonstram: “2.1. dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagfes no
processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em
dois grupos: 2.1.1. aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica; 2.1.2. aquelas relacionadas a
condicles, disfuncdes, limitagdes ou deficiéncias. 2.2. dificuldades de comunicacéo e sinalizacdo diferenciadas
dos demais alunos, demandando adaptaces de acesso ao curriculo, com utilizagdo de linguagens e cddigos
aplicaveis; 2.3. altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente o0s conceitos, os procedimentos e as atitudes e que, por terem condic6es de aprofundar e enriquecer
esses contelidos, devem receber desafios suplementares em classe comum, em sala de recursos ou em outros
espacos definidos pelos sistemas de ensino, inclusive para concluir, em menor tempo, a série ou etapa escolar”
(BRASIL, 20014, p. 18)
3 A passagem de uma compreensdo das necessidades educacionais especiais a condiges temporarias dos sujeitos,
tendem a contribuir para uma desresponsabilizagdo do Estado no provimento de Politicas de a¢do inclusiva. Uma
discussdo referente a isso ja foi feita no capitulo 2 da presente tese e também pode ser consultada em Lopes e
Frohlich (2018).
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anormalidade de uma estrutura que gere incapacidade para o desempenho de atividades dentro
do padréo considerado normal para o ser humano; impedimento de longo prazo de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial; limitacdo ou incapacidade (BRASIL, 1989, 2000a, 2004,
2008, 2011b, 2015).

O pressuposto de uma escola inclusiva para atender aqueles com necessidades
educacionais especiais oriundas de dificuldades de aprendizagem ou de deficiéncia teve
significativa relevancia para a construcdo da proposta pedagdgica da escola inclusiva a nivel
nacional. As Politicas Publicas de Inclusdo, ainda que comprometidas com a ampliacdo no
entendimento da nocao de necessidades educacionais especiais e com uma educacgéo para todos,
legitimou a criacdo de categorias para contemplar a expresséo para todos. Nesse caso, a partir
da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL,
2008), percebemos a énfase naqueles alunos com necessidades educacionais especiais como
uma categoria que constituiu — ou delimitou — um dado publico-alvo para as Politicas Pablicas
de Incluséo, composto por: alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades — tornando-se necessario ser parte desse publico para ser contemplado pelas
referidas politicas.

Apesar de haver a classificacdo de um publico-alvo, ha flexibilidade em relagdo a essa
categorizacdo. No texto destaca-se, por exemplo, a importancia de tais classificacbes serem
contextualizadas e ndo se esgotarem na mera categorizacdo e especificacGes atribuidas,
exclusivamente, a um quadro de deficiéncia, transtornos, distarbios e aptiddes. O documento
preconiza que “as pessoas Se modificam continuamente, transformando o contexto no qual se
inserem. Esse dinamismo exige uma atuacdo pedagdgica voltada para alterar a situacdo de
excluséo, enfatizando a importancia de ambientes heterogéneos que promovam a aprendizagem
de todos os alunos” (BRASIL, 2008, s.p.).

A promocao de uma Sociedade Inclusiva, como um dos meios para promover a¢des de
inclusdo e a universalizacdo do acesso, além de criar as condi¢bes para a definicdo de um
publico-alvo a ser contemplado pelas Politicas Publicas de Inclusdo, refletiu-se no
desenvolvimento de estratégias, as quais incluem: curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, adaptagdes de ensino, uso de recursos e parceria com as comunidades entre
outras, que sdo apresentadas como auxiliares para o progresso educacional e para a equalizacédo
de oportunidades. Evidencia-se que é somente nesse contexto de escola inclusiva que “aqueles
com necessidades educacionais especiais podem atingir o maximo progresso educacional e
integracdo social” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.).
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Com isso, surgiram demandas para a escola, a sociedade, o professor e a comunidade
de maneira geral. Essas demandas — mobilizadas a partir de discursos alicercados em principios
democraticos, tais como: o respeito, a valorizacdo e o reconhecimento da diferenca e da
diversidade; a educacdo para todos; o desenvolvimento da autonomia; a sensibilizacdo e o
acolhimento — além de definirem a nova ordem dos sistemas educacionais, ajudaram a instaurar
um regime de verdade o qual promove a Sociedade Inclusiva como a panaceia do século XXI.
Nas linhas que seguem, procuramos evidenciar aspectos desses principios democraticos que
contribuiram/contribuem para o engendramento desse regime de verdade na promocao de uma
Sociedade Inclusiva.

A promocéo e a implementacdo de uma Sociedade Inclusiva, para além da relacdo
estabelecida com a criacdo de ambientes heterogéneos, comunidades acolhedoras e a
modificacdo de atitudes discriminatorias, € caracterizada pela chegada de novos tempos,
carregados de esperancas e possibilidades, tal como ja se anunciava na Declaracdo Mundial
sobre Educacéo para Todos (1990):

Hoje, testemunhamos um auténtico progresso rumo a dissensao pacifica e de
uma maior cooperacdo entre as nagdes. Hoje, os direitos essenciais e as
potencialidades das mulheres sdo levados em conta. Hoje, vemos emergir, a
todo momento, muitas e valiosas realizagfes cientificas e culturais. Hoje, o
volume das informac6es disponivel no mundo — grande parte importante para
a sobrevivéncia e bem-estar das pessoas — é extremamente mais amplo do que
ha alguns anos, e continua crescendo num ritmo acelerado. Estes
conhecimentos incluem informacdes sobre como melhorar a qualidade de vida
ou como aprender a aprender. Um efeito multiplicador ocorre quando
informacdes importantes estdo vinculadas com outro grande avango: nossa

nova capacidade em comunicar (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE
EDUCACAO PARA TODOS, 1990, p. 1).

O respeito, o acolhimento, o reconhecimento e a valorizacdo da diversidade tornam-se
principios basicos para a promocao de uma educacdo e de uma Sociedade Inclusiva. Tal como
orientacdo prevista na Declaracdo de Madrid (2002), somente as politicas que respeitarem e
atenderem a diversidade é que terdo condigdes de funcionar. Enfatiza-se que € a partir do
reconhecimento e da valorizagdo dessa diversidade que pessoas com deficiéncia passardo a ser
vistas como cidadas independentes e consumidoras, e ndo mais como pacientes: “N&o as
pessoas com deficiéncia como pacientes ... Sim as pessoas com deficiéncia como cidadaos
independentes e consumidores” (DECLARACAO DE MADRID, 2002, s.p.). O respeito a
diversidade, torna-se, assim, um dos aspectos essenciais para que a pessoa com deficiéncia

tenha condicOes de vir a ser um cidad&@o independente, autbnomo e consumidor.
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Nesse contexto, atribui-se a escola a responsabilidade pela disseminagdo de mensagens
de respeito, de valorizacdo, de reconhecimento e de compreenséo da diversidade e da aceitagéo
dos direitos das pessoas com deficiéncia. Para isso, recomenda-se parcerias com ativistas de
movimentos sociais em prol das pessoas com deficiéncia, visando a realizacdo de conferéncias
e seminarios, dirigidos ao publico em geral, a fim de dissipar medos, mitos, dividas e conceitos
erroneos sobre o entendimento das deficiéncias. O desenvolvimento desses recursos educativos,
além de fazerem parte da nova funcéo social da escola (DECLARACAO DE SALAMANCA,
1994; DECLARACAO DE MADRID, 2002), sdo vistos como uma forma de ajudar os alunos
a desenvolverem um “sentido individual com respeito pela sua propria deficiéncia e pela dos
outros e ajuda-los a reconhecer as suas diferencas de modo mais positiva” (DECLARACAO
DE MADRID, 2002, s.p.).

O desenvolvimento de programas de habilitacdo e reabilitacdo, a criacdo de cotas para
a insercdo das pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho, o investimento em
acessibilidade no ambiente fisico, na comunicacdo e na informacdo, nos transportes e em
politicas de acdo afirmativa configuram-se como algumas das medidas que tém sido anunciadas
como uma das formas de melhorar a qualidade de vida dessas pessoas, alicercando a
implementacdo de uma Sociedade Inclusiva (CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS
PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007). Tais medidas s&o vistas como mais uma forma de
demonstrar respeito a diversidade, tal como esta previsto nos principios da Convencao Sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2007, p. 9)

Encontram-se entre os principios da Convengdo: o respeito pela dignidade
inerente, a independéncia da pessoa, inclusive a liberdade de fazer as préprias
escolhas, e a autonomia individual, a ndo discriminagéo, a plena e efetiva
participacéo e inclusdo na sociedade, o respeito pela diferenca, a igualdade de

oportunidades, a acessibilidade, a igualdade entre 0 homem e a mulher e 0
respeito pelas capacidades em desenvolvimento de criangas com deficiéncia.

Assim como o respeito a diversidade, o respeito a diferenca e a aceitacdo das pessoas
com deficiéncia, como parte da diversidade humana e da humanidade, também compdem as
diretrizes gerais dos materiais analisados (ver, por exemplo: BRASIL, 1994, 2000d, 2000g,
2001a, 2001c, 2006b, 2006c, 2008, 2010a; DECLARACAO DE MADRID, 2002;
CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007). De
acordo com esses documentos, o respeito as diferencas e as aprendizagens oriundas dessa
convivéncia tendem a promover a formagéo de novos valores, considerados essenciais para a

promogéo de uma Sociedade Inclusiva:
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A igualdade ndo ¢ o “normal”: todos somos diferentes. Ha necessidade de se
ver a pessoa como um todo, respeitar as suas diferencas e utiliza-las para a
construcdo de uma sociedade, na qual o somatério das diferencas resulte na
construcdo de um todo mais harmonioso e feliz. Assim sendo, todos tém a
contribuir uns com os outros para constru¢do de um novo homem” (BRASIL,
2006¢, p. 12).

Partindo do pressuposto de que “o encontro com o outro, com o estranho, com o
diferente ¢ inevitavel” (BRASIL, 2006b, p. 18), o respeito a diversidade e a diferenca, como a
nova norma, torna-se tema de discussdo e problematizacdo nos curriculos para a formacéo de
futuros docentes. Ao serem problematizadas, tais questbes passam a constituir um dos
problemas pedagdgicos e curriculares. Recomenda-se que tais problematizacGes passem por
uma reflexdo sobre a constituicdo histérica dos conceitos acerca dos alunos com deficiéncia,
que foram cristalizados no imaginario social e repercutidos nas praticas pedagogicas por meio
da centralizacdo na limitacdo, nos obstaculos e nas dificuldades desses alunos. Os
encaminhamentos, por sua vez, devem ser na dire¢do dos seguintes questionamentos:

O que significa, realmente, educacdo para todos? Em que implicaria, na
realidade, a igualdade de oportunidades? Quais as demandas e necessidades
gue emergem no processo de aprendizagem? Como a escola tem se organizado
para responder a essas demandas e necessidades? Como se d& a pratica
pedagogica para a diversidade? Qual é o nivel de participagdo dos alunos, pais
e comunidade na elaboracdo do projeto politico pedagdgico e na tomada de
decisbes? (BRASIL, 2006b, p 11).

Além disso, recomenda-se que as discussdes promovam interacdes positivas, apoio as
dificuldades e acolhimento das necessidades dessas pessoas (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994; BRASIL, 2006b, 2010a).

As vantagens e contribuicBes promovidas por esses encontros com a diversidade e a
diferenca por meio da convivéncia e do acolhimento aparecem, com certa frequéncia, nos
documentos analisados. Divulga-se, por exemplo, que esses encontros acrescentam para a
escola e demais envolvidos novos conhecimentos, novas formas de interagdo, de
relacionamento, de modificacdo nos agrupamentos, na organizacdo e adequacdo do espaco,
promovendo ganhos e trocas enriquecedoras a todos os envolvidos, incluindo equipe escolar,
alunos/as, familias e comunidade:

[...] quando a escola desenvolve um processo de sensibilizacdo e de
acolhimento da crianga com deficiéncia, os resultados costumam ser positivos,
pois todos se beneficiam: as criancas aprendem a exercer a solidariedade e a
conviver com o diferente; os professores desenvolvem novas técnicas de
ensino e pesquisam novos materiais didaticos (BRASIL, 2000g, p. 36).

Destaca-se, ainda, que “criancas que convivem com a diversidade desde pequenas

tendem a crescer com menor carga de preconceitos e a aceitar com naturalidade as diferengas”
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(BRASIL, 2000g, p. 35). Com isso, afirma-se que a crescente participagdo de pessoas com
deficiéncia na vida social, em escolas, clubes, empresas ou igrejas, tende a contribuir para o
fato de que a diversidade “estimula e enriquece nossa percepg¢dao” (BRASIL, 2000g, p. 19), além
de favorecer a socializacio desses sujeitos (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994;
BRASIL, 2000f, 2006b). Os documentos analisados postulam que as vantagens e contribuigdes
do convivio com a diferenca legitimam, assim, o compromisso de um educar para a diversidade
(BRASIL, 2001c), o qual leva em consideracéo o fato de todos os alunos poderem se beneficiar
com as diferencas e ampliarem positivamente suas experiéncias, exercitando sua solidariedade
e, principalmente, eliminando “o medo dos diferentes” (BRASIL, 2000g, p. 38).
Em nossa sociedade, ainda hd& momentos de séria rejeicdo ao outro, ao
diferente, impedindo-o0 de sentir-se, de perceber-se e de respeitar-se como
pessoa. A educacdo, ao adotar a diretriz inclusiva no exercicio de seu papel
socializador e pedag6gico, busca estabelecer relacGes pessoais e sociais de
solidariedade, sem maéscaras, refletindo um dos topicos mais importantes para
a humanidade, uma das maiores conquistas de dimensionamento "ad intra" e
"ad extra" do ser e da abertura para 0 mundo e para o outro. Essa abertura,

solidaria e sem preconceitos, podera fazer com que todos percebam-se como
dignos e iguais na vida social (BRASIL, 2001a, p. 10).

O compromisso com a convivéncia na diversidade e a promocao de uma educacao para a
diversidade relacionam-se a a¢des de conscientizacdo da populagdo, com énfase na importancia das
diferencas entre os individuos de modo geral. Com isso, recomenda-se que “comportamento de
rejeicdo e de superprotecdo a diferenca devem ser desvelados, discutidos, compreendidos e
modificados, inclusive como parte de acdo educativa da escola, que é formar cidad&os ativos,
conscientes, criticos e responsaveis” (BRASIL, 2000d, p. 8).

Constituem-se, ainda, como agdes a serem tomadas para preparar/conscientizar a
comunidade para lidar com a diversidade e a diferenca: a ado¢do de medidas imediatas e
efetivas para a conscientizacdo de toda a sociedade sobre as condi¢cGes das pessoas com
deficiéncia; a conscientizacdo da populacdo sobre as capacidades e contribui¢es das pessoas
com deficiéncia; a disseminacdo de agdes de conscientizacdo via 6rgaos de midia de modo a
contribuir com a imagem e uma retratagdo das pessoas com deficiéncias; a promocdo de
programas de “formagio em sensibilizagdo” (CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS
PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007, p. 21) a respeito das pessoas com deficiéncia e sobre
seus direitos. Compreende-se que tais acfes podem contribuir para oportunizar a acessibilidade
das pessoas com deficiéncia, bem como para que que elas tenham condigdes de viver de forma
independente e participar, plenamente, de todos os aspectos da vida cotidiana (BRASIL, 1994,
2000g, 2006b; DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).
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Além das acBes de conscientizagdo e responsabilizacdo, também sdo previstas, nos
documentos, a¢des que possam assegurar um sistema educacional inclusivo em todos os niveis,
de modo a contribuir com a igualdade de oportunidades e uma aprendizagem ao longo de toda
a vida as pessoas com deficiéncia. Para isso, assumem como objetivos:

a. O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade e
auto-estima, além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas
liberdades fundamentais e pela diversidade humana;

b. O maximo desenvolvimento possivel da personalidade, dos talentos e da
criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como de suas habilidades
fisicas e intelectuais;

c. A participacdo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade livre
(CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM
DEFICIENCIA, 2007, p. 28).

Para a promogdo de um sistema educacional inclusivo, também identificamos a
recomendacéo de medidas de apoio individualizadas, a fim de contribuir com uma maximizagao
do desenvolvimento académico e social. Com isso, definem-se acdes voltadas a inclusdo das
pessoas com deficiéncia no sistema educacional, considerando-se que “a educa¢ao contribui
para a formacdo do capital humano, sendo determinante no bem-estar e riqueza pessoal”
(CONVENQAO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007;
RELATORIO MUNDIAL SOBRE A DEFICIENCIA, 2012, p. 213), além do fato de que
“excluir criangas com deficiéncia das oportunidades educacionais e de trabalho tem altos custos
econdmicos e sociais. Por exemplo: adultos com deficiéncia tendem a ser mais pobres que 0s
sem deficiéncia, mas a educagio equilibra a relagio” (RELATORIO MUNDIAL SOBRE A
DEFICIENCIA, 2012, p. 213).

No desenvolvimento de um sistema educacional inclusivo, para além do ambito
educacional, com énfase na constituicdo de escolas inclusivas que desenvolvam métodos de
ensino que respondam as diferencas individuais, leva-se em consideracao, também, a promogéo
de aspectos sociais e econémicos. No aspecto social, enfatiza-se que as “escolas inclusivas
podem mudar as atitudes daqueles que sdo, de certa forma “diferentes”, educando todas as
criancgas juntas. Isto ajudara a criar uma sociedade justa sem discriminagao”. Ja em relacdo ao
aspecto econdmico, prioriza-se que “estabelecer ¢ manter escolas para educar todas as criangas
juntas é mais barato do que criar um sistema complexo de diferentes tipos de escolas
especializadas para diferentes grupos de criangas” (RELATORIO MUNDIAL SOBRE A
DEFICIENCIA, 2012, p. 218, grifo nosso). Afirma-se que a construcio de escolas inclusivas

“proveem uma educacao efetiva a maioria das criangas e aprimoram a eficiéncia e, em ultima
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instancia, 0 custo da eficacia de todo o sistema educacional (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, s.p.).

Na promocdo de um sistema educacional inclusivo que leve em consideracdo aspectos
sociais, educacionais e econdémicos, também se recomenda atencdo especial a diversidade,
dessa vez, visando a inser¢do no mercado de trabalho. De acordo com a Declaragdo de Madrid
(2002, s.p.), a promocdo do acesso das pessoas com deficiéncia ao mercado de trabalho
corresponde a um dos “instrumentos fundamentais de luta contra a exclusao social das pessoas
com deficiéncia, de promocao da sua independéncia assim como da sua dignidade”. Nessa
mesma direcdo, tal qual consta no Relatério Mundial Sobre a Deficiéncia (2011), pessoas com
deficiéncia e suas familias devem ter acesso ao mercado de trabalho ou a meio de subsisténcia,
com a finalidade de romper o vinculo entre deficiéncia e pobreza.

Além disso, assinala-se a importancia de tais pessoas se inserirem no mercado de
trabalho, pois, “alguns empregadores continuam a temer que pessoas com deficiéncia sejam
desqualificadas e improdutivas”, quando “normalmente as pessoas com deficiéncia tém
competéncias apropriadas, grande lealdade, baixo absenteismo, e um numero crescente de
empresas consideram sua contratacdo conveniente e rentavel” (RELATORIO MUNDIAL
SOBRE A DEFICIENCIA, 2012, p. 244). Destacam-se, ainda, razdes de natureza econdmica e
social que justificariam a participacdo das pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho:

Maximizar os recursos humanos. O comprometimento produtivo de pessoas
com deficiéncia aumenta o bem-estar individual e contribui para a
produtividade da nacéo.

Promover a dignidade humana e a coeséo social. Além disso, 0 emprego
traz beneficios sociais e pessoais, adicionados a um senso de dignidade
humana e coesdo social. Todos os individuos devem ser livres para escolher a
direcdo de suas vidas, para desenvolver plenamente seus talentos e
capacidades.

Acomodar os numeros crescentes de pessoas com deficiéncia na
populacdo em idade produtiva. A prevaléncia da deficiéncia deve aumentar
nas proximas décadas em razdo de um aumento de condigBes cronicas
juntamente com a melhoria da salde e servicos médicos de reabilitacdo que
preservam e prolongam a vida. O envelhecimento da populacdo mundial
também deve aumentar a prevaléncia da deficiéncia. Em todas as regifes do
mundo, a previsao é de que, nas proximas décadas, aumente a proporcao de
pessoas acima dos 60 anos (RELATORIO MUNDIAL SOBRE A
DEFICIENCIA, 2012, p. 244, grifos do original).

Mesmo diante de acbes afirmativas para a insercdo de pessoas com deficiéncia no
mercado de trabalho, o Relatério Mundial sobre a Deficiéncia (2012, p. 245) enfatiza a
dificuldade de prever os efeitos das deficiéncias das pessoas na sua produtividade. Conforme

consta no documento, trata-se de algo “dificil de calcular”, porque depende da natureza, da
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diminuigdo da capacidade da pessoa, do ambiente de trabalho e das atividades exigidas para
desempenhar o trabalho.

Uma pessoa cega, por exemplo, pode achar dificil fazer uma neurocirurgia,
mas ndo terd nenhum impedimento para trabalhar como telefonista. Numa
economia agraria, a maioria dos empregos sao no setor priméria e envolve
trabalho manual pesado; logo, pessoas com habilidades limitadas para andar
ou carregar objetos podem ndo conseguir executar esse tipo de servigo
(RELATORIO MUNDIAL SOBRE A DEFICIENCIA, 2012, p. 245).

Nesse sentido, recomenda-se que, para melhorar as oportunidades das pessoas com
deficiéncia no mercado de trabalho, as partes interessadas (empregadores, organizacdes de
pessoas com deficiéncia, sindicatos), cumpram seu papel.

Pelo mundo, pessoas com deficiéncia sdo empresarios e trabalhadores por
conta prépria, fazendeiros e operarios, médicos e professores, assistentes de
lojas e motoristas de 6nibus, artistas e técnicos de computador. Quase todos
os trabalhos podem ser realizados por alguém com deficiéncia, e no ambiente
certo, a maioria das pessoas com deficiéncia pode ser produtiva. Mas como
documentado por varios estudos, tanto em paises desenvolvidos quanto em
desenvolvimento, pessoas com deficiéncia em idade de trabalhar apresentam
baixas taxas de empregabilidade e taxas muito mais altas de desemprego do
que pessoas sem deficiéncias. Menores taxas de participacdo no mercado de
trabalho sdo uma das principais vias através do qual a deficiéncia pode levar

4 pobreza (RELATORIO MUNDIAL SOBRE A DEFICIENCIA, 2012, p.
243).

O reconhecimento da diversidade no mercado de trabalho, constituindo-se como uma
das condicdes para a promogéo de uma Sociedade Inclusiva, mas, principalmente, como uma
das formas para superacdo das formas de exclusdo e rompimento do vinculo entre pessoas com
deficiéncia e a pobreza, tem significativa relevancia na caracterizacdo do regime de verdade
que legitima a Sociedade Inclusiva como a panaceia do século XXI, na medida em que passa a
oferecer ao sujeito condi¢Oes para desenvolver-se como um sujeito economicamente ativo.

Como ja adiantamos, estratégias pedagogicas passam a ser desenvolvidas considerando
0 compromisso com a oferta de uma educacdo para todos. Torna-se consenso o oferecimento
de sistemas educacionais que estejam organizados para “dar conta da diversidade dos alunos,
de forma a poder oferecer, a cada um, resposta pedagodgicas adequadas as suas peculiaridades
individuais, as suas caracteristicas e necessidades especificas” (BRASIL, 2005, p. 7). Tem-se,
com isso, a necessidade de se pensar em uma reestruturacdo do sistema educacional, o que
significa realizar “uma mudanga estrutural no ensino regular, cujo objetivo é fazer com que a
escola se torne inclusiva, um espaco democratico e competente para trabalhar com todos os
educandos, sem distincdo de raca, classe, género ou caracteristicas pessoais, baseando-se no
principio de que a diversidade deve ndo sé ser aceita como desejada” (BRASIL, 2001a, p.18).
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Recomenda-se que a escola deve “buscar refletir sobre sua propria pratica, questionar seu
projeto pedagdgico e verificar se ele estd voltado para a diversidade” (BRASIL, 2006b, p. 12).
Nesse contexto, a imagem da escola deve estar associada a uma instituicdo em movimento, em
constante transformacéo e construcao, de enriquecimento pelas diferencas (BRASIL, 2006b).

Espera-se que essa reestruturacdo impacte em mudancas desde as préaticas pedagdgicas,
modificacdo e adaptacdo do meio, até uma nova organizacéo da estrutura escolar. Para isso,
sugere-se que a diversidade seja tomada como eixo central no processo de aprendizagem na
classe comum, assim como o desenvolvimento humano, a equidade das oportunidades
educativas e a participacdo de todos (BRASIL, 2006b). Prevé-se que tais mudancas sdo o que
diferenciam um sistema inclusivo de um sistema de integragdo. O que significa afirmar a
reestruturacdo no sistema escolar para que seja possivel oferecer condi¢fes para uma educacao
para todos, ao invés de um “ajustamento” da pessoa com deficiéncia para sua participagdo no
processo educativo desenvolvido nas escolas regulares (BRASIL, 2001a, p. 18).

Nesse contexto de mudancgas, sugere-se que administradores e diretores sejam
convidados a desenvolver administracdo com procedimentos mais flexiveis, que reapliqguem
recursos instrucionais, que diversifiguem opcdes de aprendizagem, que mobilizem auxilio
individual, que oferecam apoio aos alunos, que desenvolvam relagdes com pais e comunidades.
Ao professor, por sua vez, recomenda-se “ensinar na diversidade, com competéncia, tarefa
habitual para ele” (BRASIL, 2000g, p. 25), bem como ter sensibilidade, atitude reflexiva e bom
senso para lidar com situacdes que poderdo surgir (BRASIL, 2006¢). Enfatiza-se que “uma
administracdo escolar bem-sucedida depende de um envolvimento ativo e reativo de professor
e do pessoal e do desenvolvimento de cooperacgéo efetiva e de trabalho em grupo no sentido de
atender as necessidades dos estudantes” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.).

Para ser ainda mais efetiva, sugere-se, também, que além da equipe escolar toda a
comunidade esteja envolvida nessa reestruturagdo: a “reforma de instituicdes sociais ndo
constitui somente uma tarefa técnica, ela depende, acima de tudo, de convicgdes, compromisso
e disposicdo dos individuos que compdem a sociedade”. Nesse sentido, a realizacdo de
pesquisas que repercutam “boas praticas” e “experiéncias bem-sucedidas” tendem a contribuir
para a efetivacdo de tais mudancas (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.).

Por sua vez, o papel da midia aparece como importante elemento para a efetivacdo dessa
reestruturacdo. Compreende-se que essa ferramenta pode contribuir com a promocéo de

[...] atitudes positivas frente a integracdo de pessoas portadores de deficiéncia

na sociedade. Superando conceitos e ma informagoes, e difundindo um maior
otimismo e imaginacdo sobre as capacidades das pessoas portadoras de
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deficiéncia. A midia também pode promover atitudes positivas em
empregadores em relacdo ao emprego de pessoas portadoras de deficiéncia. A
midia deveria acostumar-se a informar o puablico a respeito de novas
abordagens em educacdo, participacdo no que diz respeito a provisdo em
educacdo especial nas escolas regulares, através da popularizacdo de boas
praticas e experiéncias bem-sucedidas (DECLARACAO DE SALAMANCA,
1994, s.p.).

Enfatiza-se que tais mudancas, além de contribuirem com a construcdo de um sistema
educacional inclusivo, na criacdo de escolas que sejam acolhedoras e que estejam abertas e
preparadas para responder educacionalmente a todos os alunos (BRASIL, 2000f), também
influem na construcdo da identidade e da autonomia desses. No material analisado o
desenvolvimento da autonomia aparece diretamente associado a necessidade de as pessoas com
deficiéncia planejarem sua integracdo na sociedade, no mercado de trabalho e na escolha da sua
vida profissional (BRASIL, 2000g).

Considera-se que, ao chegar a idade adulta, a pessoa com deficiéncia ja tenha passado
por um processo de reabilitacdo, de escolarizacdo, de orientacdo, de aquisicdo de habitos e
comportamentos, estando preparada para lidar com a vida em sociedade. Como forma de
desenvolver plenamente sua autonomia, recomenda-se que o0s estudantes com deficiéncia sejam
auxiliados a realizar uma efetiva transicdo da escola para o trabalho: “a pessoa deve estar
preparada para procurar seu lugar no mercado de trabalho, assumir responsabilidades e exercer
seus direitos” (BRASIL, 2000g, p. 63).

Considerando o desenvolvimento da autonomia da pessoa com deficiéncia e sua relagcdo
direta com o mercado de trabalho, compreendido como um dos direitos das pessoas com
deficiéncia, com vistas a garantir sua integracdo produtiva e cidadd na vida em sociedade,
ganham destaque orientacdes para uma educacdo profissional (BRASIL, 2001a), alinhando-se,
assim, as orientacdes previstas nos documentos internacionais:

Escolas deveriam auxilia-los a se tornarem economicamente ativos e prové-
los com as habilidades necessarias ao cotidiano da vida, oferecendo
treinamento em habilidades que correspondam as demandas sociais e de
comunicacdo e as expectativas da vida adulta. Isto implica em tecnologias
adequadas de treinamento, incluindo experiéncias diretas em situa¢fes da vida
real, fora da escola. O curriculo para estudantes mais maduros e com
necessidades educacionais especiais deveria incluir programas especificos de
transicdo, apoio de entrada para a educagdo superior sempre que possivel e
consequente treinamento vocacional que os prepare a funcionar
independentemente enquanto membros contribuintes em suas comunidades e
apos o término da escolarizacdo. Tais atividades deveriam ser levadas a cabo
com o envolvimento ativo de aconselhadores vocacionais, oficinas de

trabalho, associacdes de profissionais, autoridades locais e seus respectivos
servicos e agéncias (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.).
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A énfase no desenvolvimento da autonomia das pessoas com deficiéncia como uma das
preocupacOes da reestruturacdo do sistema educacional pode ser vista, também, como uma
forma de adaptacdo as transformacoes cientificas e tecnoldgicas que tém ocorrido na sociedade
(BRASIL, 2001b). Em meio a essas transformacdes, o desenvolvimento da autonomia dos
sujeitos torna-se necessario para que esses sejam capazes de aprender a aprender e aprender ao
longo da vida, em meio a uma sociedade que se encontra em constante transformacao, exigindo
uma formacéo e adaptacdo permanente dos envolvidos.

Na direcdo de promover uma educacdo verdadeiramente inclusiva (BRASIL, 2006b),
reitera-se o envolvimento de todos como item imprescindivel. Afirma-se que a execuc¢ao de um
projeto politico inclusivo sé pode ser construida, na escola, por todos, no encontro de varias
I6gicas e interesses, sendo preciso saber articula-los (BRASIL, 2006b). Assume-se, com isso,
que tornar a escola e a Sociedade em espacos inclusivos deve ser visto como um compromisso
“ético-politico de todos” (BRASIL, 2001a, p. 7), 0 que significa realizar uma construgédo
coletiva que requer mobilizacéo, discusséo e agdo organizacional de toda a comunidade escolar
(BRASIL, 2006b) e da comunidade de maneira geral. Evidencia-se que o resultado desse
trabalho em conjunto pode contribuir para o “processo de aceitagdo” (BRASIL, 2000g, p. 35),
bem como para uma discussao das crengas, intencdes, desejos, necessidades e prioridades das
pessoas com deficiéncia, contemplando, assim, uma educacdo para a diversidade (BRASIL,
2000g, 2006b).

Como um dos principios béasicos no discurso de uma Sociedade que pretende ser
inclusiva e, portanto, democratica e plural, oferecendo condicdes de igualdade de oportunidades
e excluindo atitudes de preconceito, excluséo e injustica, o respeito mutuo de toda a comunidade
é traduzido “pela valorizagdo de cada individuo em sua singularidade, nas caracteristicas que o
constituem. O respeito ganha um significado mais amplo quando se realiza com respeito matuo:
ao dever de respeitar o outro, articula-se o direito de ser respeitado. O respeito mutuo tem sua
significacdo ampliada no conceito de solidariedade” (BRASIL, 2001a, p. 11). A nosso ver, a
associacdo da nocédo de respeito ao conceito de solidariedade pode ter inspiragcdo no discurso
das Politicas Publicas de Inclusdo a nivel internacional, evidenciando, assim, a
instrumentalizag&o das Politicas Publicas de Incluséo brasileiras por politicas internacionais:

A concretizacdo de um objectivo visando a igualdade de acesso e de
participacdo requer que os recursos sejam canalizados de tal forma que reforce
a capacidade de participacdo das pessoas com deficiéncia e o seu direito a
viver de forma autonoma. Muitas pessoas com deficiéncia necessitam servigos

de apoio nas suas vidas quotidianas. Estes servigos devem ser de qualidade e
baseados nas necessidades das pessoas com deficiéncia. Devem estar
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integrados na sociedade e ndo constituirem uma fonte de segregacdo. Um tal
acompanhamento estda de acordo com o modelo social europeu de
solidariedade; um modelo que reconhece a nossa responsabilidade colectiva
uns sobre os outros e particularmente sobre aqueles que requerem ajuda
(DECLARACAO DE MADRID, 2002, p. 3-4).

Diante dessas ac0es, acredita-se que propostas que mantenham um conservadorismo nas
escolas devem ter seus fundamentos contestados, mobilizando discussées a respeito da fixacdo
de modelos ideais, da normalizacéo de perfis especificos de alunos, da selecdo de alunos para
frequentar as escolas, da producdo de identidades e diferencas, de processos de incluséo e
exclusdo, e levando o atual sistema de ensino a uma ruptura tal qual a sua forma, e possibilitando
a construcao de espacos verdadeiramente inclusivos (BRASIL, 2010a).

Nesse contexto, reafirma-se um compromisso com a diferenca, distinguindo-a de
possiveis similaridades com uma nog&o de diversidade:

A educacéo inclusiva questiona a artificialidade das identidades normais e
entende as diferencas como resultantes da multiplicidade, e ndo da
diversidade, como comumente e proclama. Trata-se de uma educacdo que
garante o direito a diferenca e ndo a diversidade, pois assegurar o direito a
diversidade é continuar na mesma, ou seja, é seguir reafirmando o idéntico
(BRASIL, 20104, p. 8, grifo dos autores).

Assim, ao propor pensar em uma perspectiva de educacao inclusiva pela via da diferenca

e ndo da diversidade, defende-se que a escola passe a ser percebida como um espa¢o onde todos

os alunos tenham condi¢bes de construir “o conhecimento segundo suas capacidades,

expressam suas ideias livremente, participam ativamente das tarefas de ensino e se desenvolver

como cidadaos, nas suas diferengas” (BRASIL, 2010a, p. 8). Entende-se, com isso, estar diante

de uma escola das diferencas, que retne os alunos tais quais eles sdo: “Unicos, singulares,

mutantes, compreendendo-0s como pessoas que diferem uma das outras, que ndo conseguimos

conter em conjuntos definidos por um Unico atributo, o qual elegemos para diferencia-las”
(BRASIL, 20104, p. 9).

A escola das diferencas € a escola na perspectiva inclusiva, e sua pedagogia

tem como mote questionar, colocar em duavida, contrapor-se, discutir e

reconstruir as praticas que, até entdo, tm mantido a exclusdo por instituirem

uma organiza¢do dos processos de ensino e de aprendizagem incontestaveis,

impostos e firmados sobre a possibilidade de exclusdo dos diferentes, a

medida que estes sdo direcionados para ambientes educacionais a parte
(BRASIL, 20104, p. 9).

Uma das condi¢bes para o desenvolvimento de uma escola das diferencas, é “a
necessidade de atualizagéo e desenvolvimento de novos conceitos, assim como a redefinicéo e

a aplicacédo de alternativas praticas pedagogicas e educacionais compativeis com a inclusao”
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(BRASIL, 20104, p. 9). Cria-se a necessidade de intervir no dominio pedagdgico para o sucesso
de uma escola das diferencas, e, portanto, para uma escola e uma Sociedade Inclusivas®.
Portanto, € em busca de uma educacdo verdadeiramente inclusiva; de um “sistema
educacional mais digno, justo e acolhedor da diversidade” (BRASIL, 2000¢, p. 25); de uma
sociedade mais acolhedora, democrética e solidaria; de garantia de acesso, permanéncia e
qualidade na educacéo; de desenvolvimento da autonomia; de respeito e reconhecimento pelas
diferencas; de promocdo de sociedades inclusivas e equitativas; de envolvimento e
compromisso ético-politico de todos; de uma ruptura entre o vinculo da deficiéncia e da pobreza
(BRASIL, 2000f, 2000g, 2006b); bem como, da possibilidade de o individuo ser “sujeito em
seu processo de conhecer, aprender, reconhecer e construir a sua propria cultura” (BRASIL,
2001a, p. 18), que o regime de verdade da Sociedade Inclusiva como a panaceia do século XXI
se engendra nas Politicas Publicas de Inclusdo. Com tdo boas inten¢des, quem ousaria
questiona-lo? Na ultima sec¢do deste capitulo, procuramos evidenciar que a naturalizagdo desse
regime pode levar a implicacGes nefastas para a educacéo e, por conseguinte, para a Educacéo

Matematica Inclusiva.

*kk

Nesta secdo, evidenciamos a instrumentalizacdo da Educacdo Matematica Inclusiva
pelas Politicas Publicas de Inclusédo, especialmente pela via dos aspectos democréticos, dentre
0s quais destacam-se: o respeito a diversidade, o reconhecimento e a valorizacdo das diferencas;
a educacdo para todos; a necessidade de uma reestruturacdo dos sistemas de ensino; o
desenvolvimento da autonomia dos estudantes com deficiéncia; a formacéao de professores e as
contribui¢cdes de uma Educacao Inclusiva na promocao de uma Sociedade Inclusiva. Torna-se
consenso, no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva, no¢des que tratam de promover: uma
inclusdo de forma exitosa; uma efetiva sociedade inclusiva; uma efetiva inclusdo, uma real
educacéo inclusiva para todos; a criagcdo de caminhos mais afetivos para o processo de incluséo.

A inclusdo instala-se, atualmente, no centro das discussdes educacionais,
estabelecendo-se como uma das principais preocupacdes dos educadores em
todas as areas curriculares. O movimento de Inclusdo Social, fortemente
propagado ap6s a divulgacdo da Declaragdo de Salamanca, em 1994
(resultado das discussbes realizadas em evento promovido pelas Nagdes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) pela Fundagédo das

NacGes Unidas para o desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial), é
entendido por Sassaki como o “processo pelo qual a sociedade se adapta para

4 As intervencdes no dominio pedagégico e suas implicagdes em tempos de Sociedade Inclusiva serdo tematizadas
no capitulo 4 da presente tese.
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poder incluir, em seus sistemas sociais gerais, pessoas com necessidades
especiais e, simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papeis na
sociedade” (1997:41). Trata-se, nesta perspectiva, de um processo bilateral.
Segundo 0 mesmo autor, a Incluséo Social busca, dentre outros principios: a
celebracdo das diferencas; o direito a pertencer; valorizacdo da diversidade
humana; solidariedade humanitéria; igual importancia das minorias e
cidadania com qualidade de vida (BORGES; NOGUEIRA, 2013a, p. 6)°.

Atualmente, vivemos um movimento de abrangéncia mundial em defesa do
direito a educacdo de todos, o que inclui aqueles que caracterizamos como
diferentes por ndo se comunicarem ou interagirem com o mundo do mesmo
modo gue a maioria. De acordo com a UNESCO (2009), Educacao Inclusiva
“¢ um processo continuo que tem como objetivo oferecer educacdo de
qualidade para todos, respeitando a diversidade e as diferentes necessidades e
habilidades, caracteristicas e expectativas de aprendizagem de estudantes e
comunidades, eliminando todas as formas de discriminac&o” (p. 18) (HEALY;
NARDI; FERNANDES, 2015, p. 2).

Tal como exposto nas politicas anteriormente analisadas, com a virada do século
evidenciava-se que 0 mundo estaria as vésperas de uma época carregada de esperancas e de
possibilidades. Para a Educacdo Matematica Inclusiva ndo seria diferente. Como destacado por
Silva e Santos (2019, p. 2), com a realizag&o da Conferéncia Mundial de Educagao para Todos
promovida pela Unesco, “o mundo vivenciava a chegada de um novo século carregado de
esperangas, transformagdes, mudangas e novas possibilidades”. Eram tempos de renovar 0s
pilares da Educacdo, sobretudo para contemplar a promoc¢do de uma Sociedade Inclusiva e
impulsionar um “movimento de reconhecimento pelo direito de todos, pela diversidade e contra
a segregacao”.

A Declaracdo de Salamanca, como um dos documentos que implementou as diretrizes
previstas na Conferéncia, € mencionado sistematicamente no &mbito da Educacdo Matemaética
Inclusiva. Cintra (2014, p. 25), por exemplo, destaca que o documento “representa o inicio das
acOes em direcdo a educacdo Inclusiva ao afirmar que todas as pessoas tém direito a educacéo,
independentemente de suas necessidades e habilidades, inclusiva os excluidos do sistema
educacional de ensino por possuirem alguma Necessidade Educacional Especial”. Uma
preocupacdo recorrente em termos de contemplar as orientagfes previstas nesse documento
passa a dominar o discurso em torno de uma Educagdo Matemética Inclusiva, condicionando o
desenvolvimento de uma Sociedade Inclusiva nesse campo de saber, aos aspectos democraticos
previstos na Declaracdo de Salamanca.

O compromisso com uma educacdo que ofereca condicdes para a universalizacdo do

acesso torna-se uma das principais preocupacgdes da Educacdo Matematica Inclusiva: “ao falar

® Veja, também: Borges e Nogueira (2012, p. 99-100); Borges et al. (2012, p. 1).
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em incluséo entendo que ela ndo deve acontecer somente para os alunos com deficiéncias, mas
para todos os sujeitos” (KRANZ, 2011a, p. 2). Nesse contexto, ganham espago tematicas que
tratam de questdes relacionadas ao oferecimento das mesmas oportunidades a todos os alunos;
a tornar a educacdo formal acessivel a todas as pessoas; a participacdo de forma igualitaria e
autdbnoma nas atividades em sala de aula; a desconstrugéo de padrbes e convencdes sociais; a
preocupacdo com a alteracdo dos curriculos visando atender a todos os alunos (veja, por
exemplo: SANTOS, 2012; MOURA, 2015; ROSA, 2018; FERNANDES; HEALY:; SILVA,
2019; SANTOS, 2019).

A inclusdo, como na proposta iniciada pela Declaragdo de Salamanca, € um
movimento que ndo se restringe as pessoas com deficiéncia, mas € extensivo
a todos. Sendo necessario desconstruir os padrdes e as convencdes sociais
(im)postas pelos os que se consideram maioria, assim como é fundamental
que se rompa com 0 preconceito e com a construcdo social da deficiéncia,
concebida por influéncias historicas, religiosas e, principalmente,
supersticiosas. Estas construcGes sociais trazem consigo uma heranca
discriminatéria, um fardo social, que muitas vezes ndo da chance para a
reflexdo e a informagdo (ROSA, 2018, p. 2)

Escola para todos. 1sso é o que busca todos que visam uma Educacao Inclusiva
e, para que aconteca, € preciso romper com as amarras da cultura escolar
vigente questionando rétulos, discursos apropriados, o conceito de
normalidade, modelos de aula e avaliagfes uniformes. O ser humano é um ser
diverso. Isto nos motivou a pensar na formacao de professores que estejam
mais preparados para lidar com a diversidade, utilizando as premissas do
Desenho Universal para Aprendizagem na elaboragdo de suas aulas e na
concepcao de suas praticas (MARCONDES; LIMA, 2018, p.1).

Tendo em vista a preocupacdo com a oferta de uma educacdo para todos, emerge no
discurso da Educacdo Matemaética Inclusiva a necessidade de mudangas e reorganizagdes no
sistema educacional que sejam capazes de prover condi¢des de igualdade social. Assume-se,
assim, o desafio em promover uma escola para todos. Nas palavras de Kranz (2014, p. 7):
“pensar uma escola para todos tem sido um desafio para inimeras pessoas ligadas a Educacgéo
em nivel mundial, demandando de pesquisadores em cada area do conhecimento se associarem
a tal esforgo”. Nesse cenario, o envolvimento da comunidade e da familia é apresentado como
imprescindivel, uma vez que pode contribuir para a promog¢do de uma sociedade na qual a
necessidade de cada pessoa tem igual importancia (FERNANDES; HEALY, 2007a, 2010a;
FERNANDES, 2008b; HEALY; FERNANDES, 2009b; FERNANDES; FERNANDES;
HEALY, 2010 apud PASUCH; REGIANI, 2019).

Na medida em que passam a ser oferecidas condi¢Ges de acessibilidade a todos os
envolvidos visando contribuir com um sistema educacional de qualidade e com condigdes de

possibilidades para a constru¢do do conhecimento matematico, acredita-se estar contemplando
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0 compromisso de “planejar 0 mundo para todos” (KRANZ, 20113, p. 6), mas, principalmente,
de estar sendo contemplado o compromisso com o ensino de uma “boa educagdo matematica
para todos” (MERCADO; BARALDI, 2019, p. 5), possibilitando que os alunos tenham
condicdes de se desenvolverem como cidaddos nas diferencas (MOURA, 2015; BARBOSA;
MENDES, 2019; MERCADO; BARALDI, 2019).

Nesse contexto, a oferta de um sistema educacional de qualidade ou de uma educacéo
de qualidade para todos, pode significar, por exemplo, que a “escola ensine sem restrigdes de
acessibilidade e respeito as diferencas intelectuais, culturais, fisicas, motoras ou sensoriais —
dificuldades estas tdo presentes na nova realidade escolar” (SANTOS, H. S, 2012, p.18), ou,
ainda, a oferta de uma educacao que Vvise contribuir para que as pessoas “tenham condi¢des de
participacdo plena na sociedade em que vivemos” (MOURA, 2015, p. 32-33), garantindo, 0
direito de serem vistas como cidadds (MARCONDES; LIMA, 2018; PAIVA; SOUZA, 2018;
FRIZZARINI et al., 2019). Assim, a oferta de um sistema educacional de qualidade no ambito
da Educacdo Matemaética Inclusiva, corresponde a oferta de condi¢es de acessibilidade, com
qualidade, na escola e na sociedade.

A participacdo na sociedade também tende a ser uma preocupacdo recorrente para a
area, uma vez assumido que, se dela participar, significa ser incluido no mercado de trabalho.
Diante disso, argumenta-se que a oferta de uma educacéo de qualidade que possibilite 0 acesso
e a inclusdo a sociedade é necesséria, pois compreende-se que “oferecer a chance de inser¢do e
manutencdo dessas pessoas no mercado de trabalho ndo é fazer caridade, mas sim respeitar 0s
principios legais perante a sociedade e dar condi¢des sociais igualitdria de cidadania”
(SANTOS, 2016, p. 25). Por sua vez, Fernandes e Healy (2008a) e Silva (2012) também
enfocam o assunto. Com isso, mais do que a oferta de uma escola inclusiva, é preciso que seja
uma escola inclusiva de qualidade: “A inclusao requer uma escola que seja capaz de perceber
cada aluno e atender a todos, garantindo uma educagdo de qualidade” (MARCELLY, 2010, p.
4).

O desejo por uma educacéo de qualidade para todos, de uma escola para todos, de um
ensino de (matematica) qualidade para todos, de uma escola de qualidade para todos, passou
a justificar o aprimoramento de praticas pedagdgicas no discurso da Educacdo Matematica
Inclusiva (BORGES; NOGUEIRA, 2013a; NOGUEIRA, BORGES, FRIZZARINI, 2013).
Nesse sentido, a investigacao de aspectos que se mostram relevantes para ser pensada a pratica
docente no contexto de uma educacéo inclusiva alinhada a um projeto de educacgéo para todos,

bem como a busca por encaminhamentos que proporcionem um ensino de qualidade para todos,
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tornaram-se objeto de estudo bastante considerados, passando a orientar boa parte das
producdes no &mbito da Educacdo Matemaética Inclusiva (veja, por exemplo: BORGES, 2013;
FRIZZARINI et al., 2019).

A medida que se promove, nesse campo de saber, o desejo por uma educacdo de
qualidade, com vistas a privilegiar as condicdes de acesso e participagcdo na sociedade,
estabelece-se a crenca de que estdo sendo oferecidas condigdes para a inser¢do desses sujeitos
no mercado de trabalho. Por sua vez, ao passo que as praticas pedagdgicas passam a ser vistas
como uma das formas de se promover qualidade no acesso, pode-se considerar que se esta
promovendo uma pedagogia com qualidade especifica para que esse sujeito seja preparado. Tal
como veremos no capitulo seguinte, a preparacdo dessa pedagogia ndo é alheia a uma forma de
ser que busca evidenciar nos sujeitos a competitividade, a eficacia e o desempenho. Nesse
sentido, a promocdo de um ensino de qualidade como condicdo para o sujeito ser inserido na
sociedade ndo pode estar dissociada de toda uma reconfiguracdo pedagdgica com Viés
econdmico.

Dentre os aspectos democraticos incorporados pela Educacdo Matematica Inclusiva esta
0 compromisso pedagdgico com a diferenca e com a diversidade, o qual compreende-se que
precisa ser definido para que todos os estudantes, com ou sem deficiéncia, “possam ter sucesso
no seu processo educativo” (SANTOS; THIENGO, 2019, p. 1).

[...] aescola que se propde inclusiva precisa ter um compromisso pedagogico
com a diferenga, o que significa saber legitimar a diferenca sem renunciar a
ensinar a TODAS as criangas. Um primeiro movimento nesta direcdo é
compreender que um ambiente diverso promove uma educacdo de melhor
qualidade, pois, permite trazer, para a sala de aula, 0 ambiente heterogéneo,
diverso, com pluralidade de ideias da vida em sociedade. Mas, o ganho de
TODOS os alunos de uma escola inclusiva ndo se resume a mudancas
atitudinais decorrentes de aprender a conviver com a diversidade: o

aprendizado da Matematica também pode ser promovido com atividades
inclusivas (NOGUEIRA; TEIXEIRA; FRIZZARINI, 2019, p. 1, grifo nosso).

A necessidade de construir uma sociedade consciente da diversidade humana foi mais
um dos elementos que passou a orientar as praticas em torno de uma Educacdo Matematica
Inclusiva. Entende-se que o reconhecimento da diversidade, assim como a valorizagdo das
peculiaridades dos alunos, sdo agdes esperadas para que muitos discursos deixem de estar
apenas no papel e passem a atingir a sociedade (FERNANDES, 2008a).

Construir uma sociedade para todos implica na conscientizacdo coletiva da
diversidade humana e na estruturacdo para atender as necessidades de cada

cidaddo. Certamente a escola tem um papel fundamental nessa construcéo e a
insercdo de educandos com necessidades educacionais especiais, no meio
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escolar, representa uma forma de tornar a sociedade mais democratica
(Martins, 2002). Cada vez mais, os educadores tém percebido que as
diferencas ndo devem ser somente aceitas, mas também acolhidas como
subsidio para montar (ou completar) o cenario escolar. Ndo basta aceitar a
matricula desses educandos, isso é cumprir as leis. O que se deve entender por
incluséo é oferecer servicos complementares, adotar préaticas criativas, adaptar
0 projeto pedagdgico, rever posturas e construir uma nova filosofia educativa
(Guimarées, 2003) (FERNANDES; HEALY, 2006c, p. 11, grifo do original)®.

Atender, respeitar, valorizar, reconhecer, aceitar e acolher, sdo alguns dos verbos
conjugados como palavras de ordem no discurso da Educacdo Matematica Inclusiva em relagédo
a diversidade. A oferta de condi¢cGes que possibilitem a participacdo ativa dos estudantes,
desenvolvendo e estimulando suas potencialidades, passou a ser vista como uma das formas de
valorizacdo da diversidade. Criou-se a demanda por repensar as praticas pedagdgicas para
atender a diversidade dos alunos. Com isso, recomenda-se que tais praticas abordem “as
diferencas individuais ndo como problemas a serem consertados, mas como oportunidades para
enriquecer o aprendizado” (FLEIRA; FERNANDES, 2019, p. 5).

Igualmente, se considera que a presenca da diversidade em sala de aula, para além de
mobilizar mudancas nas praticas pedagogicas, tem contribuido para mudancas da disciplina de
Matematica com vistas a torna-la mais acessivel, bem como para a exploracao de representacdes
matematica apresentadas e tidas como pouco convencionais (FERNANDES et al., 2011). Na
busca por uma educacgdo inclusiva, no ensino de matematica, que favoreca a convivéncia na
diversidade, ganha destaque uma formacao de professores (de Matematica) para a diversidade
(ESQUINCALHA; BORGES; MANRIQUE, 2019). Nesse contexto, atribui-se a diversidade a
possibilidade do enriquecimento do aprendizado, ja que foi imposto a sociedade, de modo geral,
“um revisitar de suas concepcdes e crencas sobre 0 que se considera diversidade. [...] Ha
atualmente o reconhecimento de que € preciso conhecer a diversidade para que se possa
aprender com ela” (FERNANDES; HEALY, 2010a, p. 1112, grifo das autoras).

Healy e Fernandes (2009a) e Fernandes e Healy (2010a), ao lembrarem que hé todo um
movimento internacional pela aceitacdo da diversidade humana e pelo acolhimento das
necessidades de cada individuo, argumentam que apesar de haver inUmeras leis voltadas para a
institucionalizacdo do processo de inclusdo, ainda h4 muitas pessoas ligadas & educagédo que
dizem ndo se sentir preparadas para enfrentar esse desafio. Por essa razéo, as autoras defendem

transformacdes por parte dos educadores para lidar com a diversidade.

& Essa mesma citagdo pode ser encontrada em Fernandes (2004, p. 217).
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Como parte dessa transformacdo, algumas orientagdes sdo repassadas aos professores,
como: a aquisicdo de “saberes especificos para que possam planejar praticas pedagogicas com
metodologias e recursos didaticos ou instrumentos de mediacdo com objetivos de respeitar a
diversidade, o tempo de ensino e a aprendizagem dos estudantes” (MARCELLY, 2015, p. 37);
o desenvolvimento do seu “papel de acolher a cada aluno, na sua diversidade, pluralidade de
contextos e caracteristicas e expectativas” (MANRIQUE; MARANHAOQO; MOREIRA, 2016
apud SOUZA; KOCHHANN, 2018, p. 6).

Na mesma direcdo, desenvolve-se, voltada as tematicas principais entre as questdes
tratadas pela Educacdo Matematica Inclusiva, toda uma demanda por politicas publicas que
assegurem ao professor o direito a formacéo de qualidade com especial atencdo a questdo da
diversidade dos estudantes, bem como o compromisso em preparar 0s professores para lidar
com a diversidade, sobretudo por meio de cursos de formacao inicial e continuada, com especial
atencdo para os cursos de licenciatura (ver, por exemplo: FERNANDES; HEALY, 2006c;
MARCELLY, 2010; MARCONDES; LIMA, 2018, ESQUINCALHA; BORGES;
MANRIQUE, 2019; GUIMARAES; PINTO, 2019; THIENGO; ROSA; MOREIRA, 2019).

Nas referidas formacdes, ganha énfase o desenvolvimento de praticas voltadas a criacdo
e desenvolvimento de materiais de apoio para uso em sala, visando contribuir com a construgéo
de um sistema educacional inclusivo que favoreca a convivéncia na diversidade. Enfatiza-se
que a preocupacdo com questdes relacionadas a diversidade na formacdo de professores pode
contribuir para o enriquecimento do processo educacional (ver, por exemplo: MARCONDES;
LIMA, 2018; ESQUINCALHA; BORGES; MANRIQUE, 2019; GUIMARAES; PINTO,
2019; THIENGO; ROSA; MOREIRA, 2019).

Defende-se que, “professores formados para a diversidade podem ser agentes que
atuardo também contra todo tipo de preconceito na escola, preparando seus alunos para aceitar
a diversidade” (KLOH; CARNEIRO, 2019, p. 5). Assim, considerando a preocupagdo com a
formacdo de professores para atender a diversidade, bem como a busca por uma educacao
inclusiva, a temética da formacao de professores focada na diversidade dos alunos torna-se mais
uma das tematicas de destaque entre as pesquisas em Educagdo Matematica Inclusiva.

No mais, a perspectiva de uma Educagdo Inclusiva orientada pela valorizacdo da
diversidade humana, tal qual incorporada pela Educacdo Matematica Inclusiva, além de ser
considerada como uma das contribui¢des da escola inclusiva, favorecendo o surgimento de uma
melhor sociedade (MERCADO; BARALDI, 2019), afirma que a convivéncia e a troca de

experiéncias na diversidade contribuem para o desenvolvimento de uma sociedade mais

111



igualitaria e mais justa, “no sentido de que cada pessoa se torna responsavel pela garantia do
direito, reconhecimento e respeito do outro” (THIENGO; MARTINS, 2017 apud SANTOS;
THIENGO, 2019, p. 2), mas, principalmente, porque ao atender a diversidade sera possivel
tratar “de forma heterogénea os que sao diferentes, em razdo de suas caracteristicas pessoais”
(MORAS; NOGUEIRA, 2019, p. 2).
Nesse sentido, a diversidade aparece no ambito da Educacdo Matemaética Inclusiva,
como uma condi¢do necessaria para a realizacdo de uma efetiva inclusdo, de modo a oferecer a
todos, sem distincdo, uma educacédo de qualidade:
Diante das politicas de inclusdo, entendemos que mais que garantir a
acessibilidade aos educandos com deficiéncias nas escolas regulares, para
uma efetiva inclusdo é preciso reconhecer a diversidade, respeita-la e
considera-la nas préticas educativas. [...] Entendemos que o tratamento
diferenciado significa igualdade na oportunidade educacional. A busca é pela

maior eficécia na pratica educativa considerando a diversidade, almejando
uma educagéo de qualidade para todos (MARCONDES; HEALY, 2015, p.2)

Para além de assumir um compromisso pedagdgico com a diversidade, a Educacéao
Matematica Inclusiva também assume um compromisso pedagdgico com a diferenca. Como
destacam Castro, Pinto e Ramos (2015, p. 2), “0s rotulos e as classificacfes de capacidades, em
razao das deficiéncias, dao lugar a valorizacdo e ao respeito as diferencas”. Entende-se que a
presenca da diferenca na escola deva ser compreendida e vivida como parte da realidade
escolar, mas, também, como algo desafiador e interessante (KRANZ, 2014).

Nesse interim, afirma-se que a escola, enquanto espaco inclusivo, “deve ser bergo para
acolher essa diversidade e desenvolver metodologias que atendam as diferengas presentes do
seio escolar” (SANTOS; MENEZES, 2019, p. 12). Com isso, compreende-se que a escola
comum se torna inclusiva quando reconhece as diferencas dos alunos e busca o envolvimento
e o0 progresso de todos por meio da adocdo de novas praticas pedagodgicas que passam a
funcionar como estratégias para lidar com a diferenca. Nesse sentido, propostas pedagdgicas
que levem em conta a participacdo dos alunos, interagindo, cooperando, dialogando,
aprendendo e ensinando coletivamente, bem como aquelas que levem em consideragdo as
necessidades e potencialidades dos alunos, passam a ser recomendadas para lidar com a
diferenga (KRANZ, 2011a). A énfase passa a ser o desenvolvimento de préticas onde todos
possam aprender juntos, independente das diferencgas que apresentam, reiterando-se, assim, que
“a escola e a sociedade em si precisam reconhecer as diferencas e buscar formas de incluir

todos” (BOTELHO; MENDES, 2019, p. 2).
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Acreditamos que o desafio maior ndo esta na formagdo continuada, esta na
mudanca do olhar, do pensamento. A Educacéo Inclusiva sé sera consolidada
por meio do respeito as diferencas, reconhecendo e valorizando a diversidade
étnico, racial, de género, sexual, religiosa etc. A inclusdo exige mais do que
amparo legislativo. Nessa perspectiva, a Educacao Inclusiva da maneira como
esta sendo feita, ainda carece de algumas discuss@es e ajustes, nos quais toda
a comunidade escolar deve estar envolvida visando 0 éxito no processo de
ensino e aprendizagem (ROSA, 2018, p. 11).

A Educacdo Matematica que busca incluir todos os alunos nos processos de
ensinar e aprender precisa levar em consideracdo a equiparagdo de
oportunidades para todos os envolvidos, o que pressupde rever concepgdes
acerca do que seja matematica e do que seja aprender e ensinar matematica e,
a partir disso, buscar metodologias que criem possibilidades reais e concretas
para a aprendizagem e para o desenvolvimento de todos [...] (KRANZ, 2014,
p. 94).

Nesse contexto, atribui-se a presencga da diferenca na escola inimeras contribuicdes,
dentre as quais destacamos: o favorecimento da aprendizagem e o desenvolvimento de todos os
alunos (KRANZ, 2011b; PASUCH; REGIANI, 2019); uma reflexdo sobre si mesmo,
permitindo perceber sua humanidade, fazendo com que o outro deixe de ser visto como o
distante e o diferente (PASUCH; REGIANI, 2019); uma maior interacdo entre os alunos,
promovendo diferentes aprendizagens e criando novas oportunidades (MENEZES; SANTOS,
2019); uma reflexdo sobre a matematica e diferentes modos de concebé-la (KRANZ, 2011a;
BORGES; NOGUEIRA, 2012b; BORGES; NOGUEIRA, 2013a; HEALY; POWELL, 2013;
KLOH; CARNEIRO, 2018; ANJOS; MORETTI, 2019; FRIZZARINI et al., 2019); uma
reflexdo para os desafio do aprender (ARAUJO, 2016); como possibilidade de relagdo com o
outro e como oportunidade para o enriquecimento da aprendizagem, muito mais que um
problema a ser consertado, uma ameaca, uma barreira, um déficit ou uma perda (CASTRO;
PINTO; RAMOS, 2015; HEALY; NARDI; FERNANDES, 2015).

Kranz (2014, p. 91) é categorica ao afirmar que: “na Educagdo Matematica Inclusiva,
as diferencas entre os alunos passam a ser entendidas como uma riqueza no e para 0 processo”.
Borges (2013, p. 172), tambeém o é quando afirma que: “o discurso da Inclusao Escolar convida
a todos aqueles que convivem no ambiente das escolas, seja como docentes ou como estudantes,
a acreditar que a presenca de alunos com caracteristicas diferentes no mesmo espago é algo
inevitavel e bom”. Para tanto, o autor também argumenta que, mesmo diante dessas
contribuicGes, ndo se pode esquecer que o papel maior da escola “¢ o de educar, de dotar 0s
alunos, quaisquer que eles sejam, de conhecimentos escolares suficientes para 0 seu convivio

nos mais variados &mbitos sociais”. No mais, enfatiza-se que o respeito as diferencas passa a
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ser considerado como uma das etapas para garantir uma maior convivéncia e sociabilidade entre
os estudantes (ALONSO et al., 2019).

Ao assumir o respeito as diferencas como uma das normas para a promog¢do de uma
escola inclusiva, aléem de contribuir para a disseminacdo de uma ideia de que todos somos
diferentes e de que todos podem aprender com as diferencas, compreende-se que a promogéo
desse respeito possibilita que os estudantes com deficiéncia também sejam aprendizes de
sonhos e buscas: “Nossos alunos ndo sio especiais porque eles sao cegos, surdos ou qualquer
outra especificidade, pois diferente todo mundo é. Todos 0s estudantes sdo especiais, e ndo
porque sdo deficientes, sdo especiais porque sdo aprendizes de seus sonhos e buscas”
(MARCELLY, 2015, p. 183).

No ambito da Educacdo Matematica Inclusiva, o respeito as diferencas, além de
oportunizar que os estudantes tenham sonhos e almejem buscar por eles, faculta, também, que
ao respeitar a diferenca o aluno possa apresentar competéncias em seu desenvolvimento que
podem ser “reconhecidas e oportunizadas para a integragdo dos saberes em sala de aula”
(GARCEZ; MARTINS; RIBEIRO, 2019, p. 1). Nesse contexto, pode-se entender que o
reconhecimento das diferencas para esse campo de saber torna-se uma condicao, que, para além
de viabilizar que seus estudantes alcancem sonhos, ideias e objetivos de vida, contribui para o
desenvolvimento (matematico) dos estudantes.

Nesse sentido, ha toda uma mobilizacdo na Educacdo Matematica Inclusiva para um
movimento de conscientizagdo do acolhimento da diferenca. Torna-se necessario “saber
compreender as diferengas para valorizar as potencialidades do ser humano” (FAUSTINO,
2015, p. 13). Acolher e compreender as diferencas aparecem, aqui, Como mais uma das préaticas
para que o sujeito tenha condicdes de estimular e desenvolver suas potencialidades
(matematicas).

Além de respeitar, acolher e valorizar, faz-se necessario, ainda, reconhecer as
diferengas. Compreende-se esse reconhecimento como uma das etapas para conviver na
diversidade: “Temos que reconhecer as diferencas. Todos nds somos natural e socialmente
diferentes. Esse é o canal para que possamos aceitar melhor e respeitar a questao da diversidade
(...) (BRASIL, 2017). Acdes como essas sdo de grande importancia, pois ddo destaque a esses
grupos que, por muito tempo, encontraram-se a margem da sociedade, no entanto ainda nédo
suficientes para inseri-los, efetivamente, na sociedade” (DAMASCENO et al., 2019, p. 2).

Aceitar, reconhecer, respeitar, valorizar, atender e acolher as diferengas, assim como no

caso da diversidade, sdo alguns verbos que exprimem palavras de ordem em torno da promogéo
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de uma Educacdo Matemaética Inclusiva. Pasuch e Regiani (2019, p. 6), evidenciam esse
compromisso do campo de saber ao afirmarem que: “quando falamos sobre inclusdo, falamos
sobre valorizar as diferencas e compreender o ser humano na sua individualidade”. No campo
da Educacdo Matematica Inclusiva, a compreensdo do ser humano na sua individualidade tem
implicagéo direta no entendimento de que cada aluno passe a ser visto como diferente. Acredita-
se que somente assim sera possivel tornar a aprendizagem acessivel a todos (ALEIXO;
GRUTZMANN, 2019).
Na mesma perspectiva, Lemos e Vaz (2019, p. 3) pontuam que:
O impeto da incluséo escolar tem como o cerne a idealizagdo de uma escola
mais acolhedora para as diferencas, que promova a inser¢do de todas as
pessoas sem nenhum tipo de excecdo ou critério de escolha para escolas
regulares. Uma formacéo de qualidade, ndo necessariamente da mesma forma
para todos, e sim, que dé a todos a oportunidade de desenvolver habilidades e
competéncias respeitando suas individualidades. Incluir alunos com
necessidades especiais é mais do que 0s inserir em uma mesma sala de aula, a

inclusdo ocorre no oferecimento de oportunidades atrelado ao respeito das
individualidades.

Partindo do entendimento da diferenca como parte constituinte do ser humano
(KRANZ, 2011b), devendo ser respeitada, valorizada e reconhecida no ambiente escolar,
recomendam-se algumas mudancas na pratica docente. Evidencia-se, por exemplo, que ao lidar
com as diferencgas os professores levem em consideracdo as possibilidades de cada um e de
todos os alunos e ndo apenas as suas limitacfes. Diante disso, os professores passam a ser
instruidos a ndo negar as especificidades dos alunos, mas partir do principio “de que cada um €
unico, mas que todos podem e devem aprender Matematica" (KRANZ, 2014, p. 90-91). Para
isso, recomenda-se que eles se organizem para oferecer “um ambiente rico em experiencias e
ferramentas; porém, é preciso deixar que os alunos tomem suas decisdes e busquem estratégias
para solucionar seus problemas, além de, acima de tudo, é fundamental que saibamos respeitar
as diferencas de cada crianga” (FAUSTINO, 2015, p. 118). Diferentes alternativas pedagdgicas
passam a ser recomendadas para fim de “criar oportunidades para que a formagao do professor
de matematica aborde as diferengas sob uma perspectiva verdadeiramente inclusiva,
independente da deficiéncia” (BATISTA; RAMOS; HEALY, 2019, p. 5).

Toda uma mobilizagdo em torno de cursos de formacgdo de professores passa a ser
orientada para respeitar, reconhecer e valorizar as diferencas, como forma de promover um
“ensino de matematica mais humanizado” (BERNARDO, 2018, p. 5). Na organizacdo desses
cursos, passam a ser consideradas disciplinas que abordem temas relacionados a incluséo,

visando contribuir com o “processo de sensibilizar futuros professores para as diferencas em
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sala de aula, bem como apontar um primeiro caminho de como trata-la” (SEGADAS et al.,
2011, p. 2). Para além de um processo de sensibilizacdo com as diferencas, também surgem
orientacdes voltadas para um trabalho de conscientizacdo (BORGES; GODOI, 2019) e
afetividade (ROSA, 2013). Acredita-se que a partir dessas orientacdes novos conhecimentos
sobre si e sobre a docéncia possam ser desvelados, criando nos futuros docentes uma
“consciéncia critica a respeito das diferengas” (CINTRA, 2014, p. 131).

O reconhecimento das diferencas, o atendimento das individualidades dos alunos, as
orientacdes para a formacdo de professores para a diferenca, sdo alguns dos principios
destacados pela Declaracdo de Salamanca para a promogdo de uma Sociedade Inclusiva e
naturalizados pela Educagdo Matemaética Inclusiva. H& um consenso entre esse campo de saber
para “tornar verdadeira a questdo da inclusdao” (SILVA, 2012, p. 22), para que ela acolha a
diferenca causando um alvoroco na sociedade, desestabilizando e desnaturalizando algumas
verdades, visto que “esperamos que a sociedade acolha as diferengas para que aconteg¢a o
movimento da inclusdo nas escolas. H& um desejo de conscientizacdo para que este sistema
possa funcionar” (SILVA, 2012, p. 31).

Sobre o respeito as diferencas:

[...] pensamos que a igualdade de direitos sO serd alcangada quando houver
respeito as diferencas, pois acreditamos que seremos iguais quando tivermos
a oportunidade de aprender os contetdos de matematica, geografia, historia e
tantos outros a partir de nossa condicdo linguistica e nossa cultura visual. Que
fique claro, ndo queremos que o surdo seja melhor (hem pior) que os ouvintes,
desejamos apenas eles tenham o direito de aprender e se desenvolver com uma
vida digna com autonomia, sem “muletas”, sem dependéncia do outro. Que 0
surdo possa fazer compras e saber calcular os juros das parcelas, saber calcular
distancia e horas para avaliar o gasto do consumo do combustivel, ou seja que

saiba usar a matematica para a vida (BRAGA; THIENGO; JESUS, 2019, p.
11).

O compromisso pedagdgico com a diferenca e com a diversidade, ao promover o
acolhimento, a sensibilizacdo e a valorizagéo das diferencas e das diversidades como forma de
efetivacdo de sua socializagdo, contribuem para que os sujeitos contemplados pelas Politicas
Publicas de Inclusdo se sintam inseridos na sociedade. Ao se sentirem pertencentes a esta,
acredita-se que eles terdo condicdes de desenvolver sua autonomia, o que € de suma
importancia, pois, considera-se seu desenvolvimento como uma das condi¢bes para a
aprendizagem dos sujeitos (KRANZ, 2011a, SANTOS, 2010).

Diante disso, dentre os pressupostos de uma escola inclusiva, incorporados pela
Educacdo Matematica Inclusiva, estd a oferta de uma educacdo que ofereca “o maximo de

autonomia” (DIAS, 2019, p. 1) para seus estudantes. Para isso, faz-se necessaria uma educacéo,
116



também chamada de “educagdo autonoma [...] aquela que prepara o aluno para buscar
conhecimentos de forma independente, ndo somente pelo professor e que tenha condicgdes de
avaliar seu préprio conhecimento” (CORDEIRO; ROSA, 2019, p. 3).

Fundamentados nos pressupostos dessa educacdo, recomenda-se a proposicao de
atividades que estimulem a autonomia dos alunos, de modo a contribuir para um
desenvolvimento do ensino e aprendizagem que nao seja, exclusivamente, pela via da repeticéo
de modelos, mas surja “a partir de situagdes criadas pelo professor”, para que o aluno possa
“adquirir autonomia para resolver questdes muitas vezes fora do contexto de ensino e na
auséncia de qualquer indicacdo intencional” (DIOGO, 2019, p. 4). Pois, acredita-se que a
potencialidade de situacdes em que o aluno precisarad de liberdade para resolver problemas,
dispensando a presenca de terceiros para indicar-lhe o caminho a seguir, justifica a permanente
intencdo de delegar-lhe mais autonomia, ndo desenvolvendo a aprendizagem de repeticéo e
modelos (KALEFF, 2019).

Espera-se que com essas atividades os alunos tenham condicOes de constituirem-se
como cidadaos criticos, reflexivos, capazes de pensar por si mesmo, independentes, criativos e
que estejam preparados para tomar iniciativas.

Ao assumir o desenvolvimento da autonomia como mais um de seus Compromissos e
preocupac0es, trabalhos realizados pela Educacdo Matematica Inclusiva passam a orientar 0s
professores na oferta de atividades que proporcionem maior prazer e motivagdo, de modo a
contribuir para o desenvolvimento da autonomia de seus estudantes (SOUZA, 2014). Nesse
contexto, ao atribuir ao professor a responsabilidade de ser um “dos agentes responsaveis pelo
desenvolvimento da autonomia na crianga” (ZANQUETTA; NOGUEIRA; UMBEZEIRO,
2013, p. 12), é importante que ele saiba adequar seu ensino, oferecendo alternativas e materiais
manipulaveis que tendam a contribuir para o desenvolvimento da autonomia de seus alunos.
Nesse sentido, recomenda-se que “o professor deve propor alternativas e recursos que facilitem
0 processo das atividades e do trabalho pedagégico” (SOUZA, 2014 p. 19), bem como deve
saber “potencializar as habilidades dos estudantes a fim de proporcionar maior autonomia em
seu cotidiano” (ROSA; BARALDI, 2019, p. 7).

Preocupados que os alunos possam “tornar-se independente na realizacdo de suas
praticas escolares” (KALEFF, 2019, p. 5), diversas pesquisas (por exemplo: KRANZ, 2011a;
ZANQUETTA; NOGUEIRA; UMBEZEIRO, 2013; KRANZ, 2014, PEREIRA,; SILVA, 2018;
SILVA; CARVALHO, 2019; DIOGO, 2019; DIAS, 2019; SILVA; VIANNA, 2019) tém

mostrado que a utilizagdo de recursos materiais tem contribuido para promover a
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“funcionalidade, a autonomia e a participagdo dos estudantes” (SILVA; CARVALHO, 2019,
p. 8). Ha diversos relatos que evidenciam maior entusiasmo e participacdo dos alunos em
atividades que mobilizam recursos materiais, contribuindo, dessa forma, para o
desenvolvimento da autonomia desses estudantes:
Esconder um deficiente visual da vida ndo promove o desenvolvimento pleno
dele. Quando chegamos a escola para convidar os alunos deficientes visuais
para participarem, eles ndo hesitaram em participar da nossa pesquisa. E
depois que realizamos o jogo Juliana pediu que voltdssemos outros dias
porque ela havia gostado muito e queria participar mais. Percebemos a
exaltacdo dos alunos quando eles recebiam aplausos por terem acertado a
resposta da tarefa, € nesse momento que percebemos que eles se sentem
excluidos. E quando surgem pessoas com inovacdes, jogos, brincadeiras que
os auxiliam na aprendizagem e sé&o diferenciadas da rotina de sala de aula; eles
se sentem mais entusiasmados. E, este ndo é o fim de um trabalho, mas o inicio
de outros estudos esta por vir e que possamos levar até esse publico propostas

de aprendizagem que os estimulem em sala de aula e favorecam uma interagéo
entre os deficientes visuais e videntes (SOUZA, 2014, p. 118).

Além disso, as pesquisas alegam que a adequacdo do ensino, por meio da oferta de
alternativas de préaticas pedagogicas e recursos materiais, além de contribuir para promover a
funcionalidade, a autonomia e a participacdo dos estudantes, tem mostrado mudancas de
comportamento de atitudes e de melhora na autoestima dos alunos (BORGES; NOGUEIRA,
2015; NOGUEIRA; ZANQUETTA, 2015; ZANQUETTA, 2015; GARCEZ; MARTINS;
RIBEIRO, 2019; SILVA; BARROS, 2019; KLOH; CARNEIRO, 2019). Essas mudancas
integram os objetivos assumidos pelas Politicas Publicas de Inclusdo como parte dos resultados
da implementacdo de um sistema educacional inclusivo, que tem no desenvolvimento da
autonomia as condicGes para que os estudantes sejam capazes de aprender a aprender e
aprenderem ao longo de toda a vida’.

Como mais um dos aspectos democréaticos naturalizados pela Educacdo Matematica
Inclusiva em relacdo a promocdo de uma Sociedade Inclusiva, tal qual prevista nas Politicas
Publicas de Incluséo, estéa a necessidade de uma reorganizacao dos sistemas educacionais e uma
ressignificacdo da escola (ROSA, 2015). Enfatiza-se que a implementacdo de uma educacéo
inclusiva requer uma série de mudancas — “na estrutura fisica das escolas, na formacgéo de
professores, nas metodologias educacionais, na gestdo de recursos financeiros — que devem
envolver toda comunidade” (FERNANDES; HEALY, 2006c, p. 1). Salienta-se que somente

7 Uma andlise detalhada dos resultados da intervengédo no dominio pedagégico em tempos de Sociedade Inclusiva
serd feita no capitulo seguinte. Por sua vez, neste capitulo, na terceira e Gltima secdo, enfatizamos a nogéo do
desenvolvimento da autonomia como um dos dispositivos para a disseminagdo de uma ldgica econémica.
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com essas mudancas sera possivel “alcangar uma educagao inclusiva de fato” (MARCELLY,

2010, p. 21).

A inclusdo é um processo que desafia a sociedade a efetivar mudangas em
suas instituicdes para atender as exigéncias de um novo paradigma, ou melhor,
da inclusdo de todos como participantes da producdo social, cultural e
economica envolvendo uma igualdade concreta entre os sujeitos, com o
reconhecimento das diferencas no aspecto fisico, psicologico e cultural [...].
Este processo inclusivo tem influenciado as politicas publicas em todo o
mundo e, em particular, aquelas voltadas para a educacdo. Neste panorama, o
sistema educacional também é desafiado a efetuar mudangas significativas nos
seus procedimentos e estruturas para acolher a diversidade e realizar uma
educacdo inclusiva de qualidade (PEIXOTO; VITA, 2013, p. 70).

Na direcdo de uma reorganizacdo do sistema educacional com vistas a oferta de uma

“educacdo de qualidade que responda a diversidade de todos os alunos, sejam eles com

deficiéncia ou ndao” (CASTRO; PINTO; RAMOS, 2015, p.2), as pesquisas em Educagéo

Matematica Inclusiva reiteram a necessidade de mudancas em diferentes instancias: nos

sistemas educativos; nas politicas e praticas educacionais; nas estratégias curriculares; na

formacdo de professores; na organizacdo do trabalho didatico pedagdgico; no tratamento e

desenvolvimento de conteddo; na adogdo de recursos didaticos utilizados em situagdes de

ensino aprendizagem;

nas avaliacbes e na temporalidade do ensino-aprendizagem

(FERNANDES, HEALY, 2007a, 2007b, 2007c; MARCELLY, 2010; PINTO; SEGADAS-
VIANNA, 2018). Todas essas mudancas visam contemplar as diretrizes previstas nas Politicas

Publicas.

Entendo que os estudantes com deficiéncia precisam de condicGes efetivas e
especiais para atender as suas necessidades educativas e que devam estar na
escola para aprender e ndo apenas para se socializar. Portanto é necessario
perceber que o significado de inclusdo abrange o acesso, a permanéncia, assim
COMO progresso e sucesso. Porém, para que tais expectativas possam realizar-
se, muitas variaveis sdo acionadas — estrutura organizacional da escola, equipe
técnica, docentes qualificados, recursos materiais (financeiros e didaticos), e
outros que, interferem diretamente na agdo educacional (MARCELLY, 2010,

p. 5).

Entretanto, para se alcancar a inclusdo é necessario, como afirma Mantoan
(2015), atuar de forma radicalizada nas adequacdes curriculares propostas, nos
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdes especificas de forma
gue essas mudancas alcancem a todos os estudantes e ndo se constituam em
ajustes ao sistema educacional excludente, visando apenas a adaptacdo de um
determinado grupo social ao sistema. Consoante Mantoan (2015), para ser
considerada inclusiva, a educacdo precisa romper com o paradigma moderno
da educacdo fragmentada, do cientificismo, da desvalorizacdo dos saberes
desenvolvidos para além dos espagos académicos. Em contrapartida, deve
atuar para resgatar a dimensdo subjetiva, afetiva e criadora do processo
educativo. A autora salienta que, “se o que pretendemos é que a escola seja
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inclusiva, é urgente que seus planos se redefinam para uma educacéao voltada
para a cidadania global, plena, livre de preconceitos e que reconhece e valoriza
as diferengas” [...] (PAIVA; SOUZA, 2018, p. 5).

Considera-se que tais mudancas sdo importantes e necessarias, pois elas tendem a
contribuir, por exemplo: para a producéo de uma Educacdo Matematica acessivel, que busque
incluir a todos os alunos por meio da valorizagdo de suas habilidades e potencialidades
(FERNANDES; HEALY, 2007a, 2007b; FERNANDES, 2008b; MARCELLY, 2010); para que
os alunos recebam apoio individualizado, tendo condigdes de conviverem com colegas sem
deficiéncia (FERNANDES; HEALY, 2007a; SEGADAS et al., 2007); para a descoberta de
possibilidades e oportunidades de pesquisa para o meio académico (YOKOHAMA, 2012).

Em meio a tantas mudancas, espera-se que

[...] a escola esteja preparada para lidar com a diferenca em seu interior. O
atendimento as criangas com deficiéncia e/ou necessidades educativas
especiais ndo deve ser o “de servigo”, ou seja, apenas o de oferecer condigdes
para que elas se integrem ao ambiente escolar ou a sociedade adaptando-se. A
escola deve ser capaz de fornecer um atendimento “de suporte”, aquele que
preconiza que as diferengas sdo caracteristicas humana [...] (BARALDI, 2019,

p. 2).

Com isso, no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva constitui-se um entendimento
de escola que, para além da responsabilidade do processo formativo, seja espaco de
acolhimento, de respeito e de reconhecimento das diferencas e da diversidade de modo a
garantir que todas sejam incluidos.

Na reorganizacdo dos sistemas educacionais, para alem do envolvimento da comunidade
educacional, recomenda-se 0 envolvimento da comunidade em geral. Enfatiza-se que para
alcangar um “sistema educacional realmente inclusivo” (SILVA, 2014, p. 41), é necessario que
todos estejam envolvidos, isso inclui a familia, a comunidade, a equipe pedagdgica, os alunos.
E reitera-se que para promover uma educagdo inclusiva que impliqgue em mudancas
significativas, também ¢é necessario “o rompimento dos nossos proprios sentimentos e
resisténcias frente ao novo e/ou diferente” (MORAIS, 2019, p. 2).

No discurso da Educacdo Matematica Inclusiva, de modo a contribuir com uma efetiva
mudanga nos sistemas educacionais, também se faz necessario o comprometimento do
professor. Para isso, recomenda-se que ele repense suas intervengdes pedagogicas para fins de
compreender como os alunos, com ou sem deficiéncia, experienciam o mundo, mas,
principalmente, como podem ser oferecidas a eles “experiéncias matematicas significativas”
(MARCONDES; SANTOS, 2010, p.1-2). Entende-se que o envolvimento desses professores,

nas questdes de inclusdo que privilegiem mudangas no cenério da educagdo, possa contribuir
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para levar a um ensino de matematica que seja “mais equanime, inclusivo, humanizado,

respeitando as singularidades de cada individuo nas diferentes redes de ensino do Pais”

(BERNARDO; SEGADAS-VIANNA, 2019, p. 1), bem como a mobilizar experiéncias

anteriores e a oportunidades de novas experiéncias com vistas a “toca-los e a mové-los para

promover um ensino mais inclusivo” (KLOH; CARNEIRO, 2018, p. 3).

De modo geral, 0 que se preconiza é que

A inclusdo € um processo do qual a escola faz parte, requerendo mudanga do
ensino e exigindo procedimentos concretos. Incluir ndo significa
necessariamente colocar pessoas “diferentes” em um lugar em que ndo
costumava estar, a classe regular, por exemplo. Significa rever o papel da
escola, da sociedade, da familia e conscientizar os individuos de que sua
responsabilidade, é educar a todos. E de suma importancia a capacitacéo de
profissionais da educacdo e da sociedade para que as pessoas com

necessidades educativas especiais sejam reconhecidas como cidaddos com os
mesmos direitos [...] (SEGADAS-VIANNA; BARBOSA; YAHATA, 2019,

p. 2).

Para além de um compromisso com intervencdes pedagdgicas e a oferta de experiéncias
matematicas significativas, recomenda-se que o professor tenha um “olhar sensivel” (ALEIXO;
GRUTZMANN, 2019, p. 10) para as singularidades de seus estudantes, bem como para seu
contexto social (BERNARDO, 2018). H& uma preocupacao em sensibilizar os professores para
a necessidade de adequar seus métodos de ensino para os alunos com deficiéncia (SEGADAS
etal., 2011). Nesse sentido, Bernardo (2018, p. 10) sugere que “a primeira atitude a ser tomada
ao se deparar com um aluno com necessidades especiais em sala de aula € perguntar a esse
aluno de que forma ele gostaria de ser tratado e do que precisa para que possa se sentir realmente
incluido”. Dessa perspectiva, a formacao docente € vista como a corre¢cdo de uma trajetoria:

A formacdo docente, atualmente, emerge como aspecto importante na
constituicdo de um corpo de professores interessados e sensibilizados,
dispostos a assumir o compromisso de refletir sobre suas praticas, com o
objetivo de atender & demanda social que se apresenta, da aceitagdo do
diferente e da inclusdo na sociedade. Quando falamos em mudangas na
educacdo, no nivel das ideias e das préaticas, precisamos ter em mente que esse
processo € um caminho lento e ndo parte do zero, mas ja esta em andamento.

Dessa forma, as mudangas sdo, na verdade, uma correcao de trajetéria [...]
(KLOH; CARNEIRO, 2018, p. 3)

Para alem de contribui¢cBes no sistema educacional, considera-se que tais mudangas
estdo relacionadas com uma melhora na qualidade de vida das pessoas com deficiéncia,
possibilitando-as a alcancar um futuro melhor. Reitera-se, assim, a necessidade de que acOes
pessoais e governamentais sejam colocadas em préatica para que se possa alcancar um futuro
melhor (SANTOS, 2010). Com isso, evidencia-se a necessidade de uma mudanga de
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pensamento da sociedade como um todo, reafirmando que assumir a inclusdo “néo se trata,
apenas, de colocar um aluno com necessidades educacionais especiais em sala de aula, e sim,
apresentar métodos e técnicas que viabilizem o aprendizado desses alunos” (SERINO, 2011, p.
17). Ou seja, mais do que inserir o0 sujeito na escola, faz-se necessario oferecer condicdes para
seu desenvolvimento e seu processo de ensino e aprendizagem em um sistema educacional que
seja de qualidade.

Afirma-se a necessidade de atualizacdo da escola e do sistema educacional, e ndo do
sujeito. Assim, reitera-se a importancia de mudancas nos sistemas educacionais como forma de
contribuir: para que esses sujeitos tenham condicdes de vir a ser autbnomos, criticos, reflexivos
de modo que se “sintam incluidos na sociedade em que coabitam” (PINHEIRO, 2019, p. 2);
bem como para uma diminuicdo de barreiras impeditivas e a promocdo de um aprendizado
“mais concreto e eficaz” (BERNARDO, 2018, p. 3).

Em concordancia com o contexto atual, é relevante que as redes de ensino que
atendem os alunos surdos adotem uma postura que possa contribuir,
efetivamente, para torna-los mais autbnomos, criticos e reflexivos e para que
se sintam incluidos na sociedade em gue coabitam. Nesse sentido, para que as
escolas se tornem um caminho de desenvolvimento cultural, cientifico e social

para os educandos surdos, algumas adaptacbes curriculares se fazem
necessarias [...] (PINHEIRO, 2019, p. 2)

Desse modo, no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva ages voltadas para o
encorajamento, para a sensibilizagdo, a conscientizacdo e mudancas nas praticas dos
professores e da comunidade em geral, visando contribuir com uma melhora na autoestima e
uma mudanga no status quo desses estudantes, tém sido consideradas para fins de alcangar “uma
verdadeira integracdo social e educacional” (ASSIS, 2013, p. 145), com vistas a conquistar uma
sociedade e uma Educacdo Matematica mais democraticas, como bem destacam Peixoto e Diaz
(2013, p. 187): “Para enfrentarmos essa realidade, como pesquisadores professores de
matematica, precisamos investigar todas as possibilidades para uma educacdo matematica mais
democratica para esses sujeitos, junto com eles, conhecendo suas especificidades, bem como
suas atuais reinvindicacOes e demandas”.

Reafirma-se, assim, que o compromisso com uma sociedade inclusiva, que seja mais
democratica, ndo visa um cenario de privilégios as pessoas com deficiéncia, mas a oportunidade
de acessarem “um cenario de igualdade de condicdes a todos, independente da especificidade
da pessoa”, pois, nesse sentido, depreende-se que “a educacdo matematica inclusiva oportuniza
as pessoas, no cenario escolar, o entendimento de que adaptacGes sejam necessarias para que

possa haver aprendizagem em relacdo aos contetidos da disciplina” (SILVA; COSTA, 2019, p.
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3). Assim, a Educagdo Matematica Inclusiva, alinhada as reformas dos sistemas educacionais,
ocupa-se, principalmente, em oferecer condigdes para que todos tenham acesso a um ensino de
matematica de qualidade. Para alguns autores, mais do que um direito, as reformulacfes nos
sistemas de ensino apresentam-se como questdo de justica social (HEALY; NARDI;
FERNANDES, 2015; BERNARDO; VIANNA, 2019).

No entanto, a realidade é que todas essas mudancas trazem duvidas, incertezas, medos,
insegurancas e anseios a Educacdo Matematica Inclusiva. Tal como previsto nas Politicas
Publicas de Inclusdo analisadas, a inclusdo é um processo complexo que significa envolver,
compreender, participar e aprender. Diante disso, algumas pesquisas colocam como
tensionamentos: como isso é possivel num cenério que ndo ha disponibilidade de professores
para a sala de recursos no horario noturno nas escolas; num cenario em que ha falta de livros
didaticos para alunos com deficiéncia visual, sobretudo porque o custo do material é caro; num
cenario em que professores e equipe escolar ndo se sentem preparados para trabalhar com os
alunos pertencentes ao publico-alvo da educacdo especial; num cenario em que nem toda a
equipe escolar estd engajada na elaboracdo de documentos que visam modificacdes e que
permitam uma melhor aprendizagem desses estudantes; num cenario em que, algumas vezes, a
propria disciplina de Matemética é assumida como dificil e para poucos (FERNANDES;
HEALY, 2004a, 2006a; MERCADO; BARALDI, 2019; FRIZZARINI et al., 2019).

Preocupacdes relativas a efetivacdo dessas mudancas também sédo tensionadas no que
diz respeito a adocdo de abordagens bilingues nas escolas. Apesar de algumas escolas terem
incorporado as suas praticas a perspectiva bilingue, ha uma preocupacédo de que essa escola

[...] ao passar a atuar junto as criangas que aprendem naturalmente uma lingua,
abandone suas caracteristicas “especiais” e se transforme em mais uma escola
do ensino comum, preocupada em “cumprir” programas € em aproximar, o
maximo possivel, suas atividades as das escolas de criangas ouvintes [...]
(NOGUEIRA; MACHADO, 2007, p. 586).

Dessa forma, enfatiza-se que s frequentando a escola bilingue, com a aceitagdo da sua
peculiaridade linguistica e cultural, “o surdo ndo ficara livre das restrigdes impostas pela
surdez” (NOGUEIRA; ZANQUETTA, 2008, p. 235). A respeito disso, evidencia-se, por
exemplo, a existéncia da fala como o principal meio de comunicagdo como uma barreira para
os alunos surdos. Com isso, destaca-se que

[...] a inclusdo de estudantes surdos € problematica, pois, esses sujeitos,
obviamente possuem a comunicacao prejudicada em um ambiente que utiliza
uma lingua que ndo lhe é acessivel em sua forma oral e que ele ndo domina
em sua forma escrita. A situacdo fica mais complexa quando se trata do ensino
de Matematica, que pressupde a utilizacdo de mais uma linguagem: a
linguagem matematica (BORGES; NOGUEIRA, 2012, p. 101).
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Silva (2009, p. 12) também ressalta que os surdos se encontram em desvantagem ao
viverem em uma sociedade ouvinte, isso porque eles deixam de ter “oportunidades igualitarias
para desenvolver seu potencial cognitivo, ndo veem respeitada sua alteridade”. Assim, alguns
autores tém compreendido que a proposta de uma escola bilingue ndo € a “solu¢ao definitiva”
(NOGUEIRA; MACHADO, 2007, p. 589) para a educacdo de surdos, tampouco que com essa
escola “tudo se resolveria” (ARAUJO, 2016, p. 219-220). Em meio a esses tensionamentos, ha
uma preocupacao com a oferta de um ensino para os estudantes surdos, organizada de tal modo
que proporcione um salto qualitativo no pensamento desses estudantes:

[...] apesar de ser imprescindivel que os surdos aprendam o mais cedo possivel
a lingua de sinais, entendemos que a adocéo da abordagem bilinglie ndo é a
solugdo definitiva para a educacdo dos surdos, pois a sua educacao, parece-
nos, necessita ainda de um cuidado especial. A escola ndo deve se limitar
apenas a “traduzir”, para a lingua de sinais, metodologias, estratégias e
procedimentos da escola comum, mas deve continuar a preocupar-se em

organizar atividades que proporcionem o salto qualitativo no pensamento dos
surdos (NOGUEIRA; ZANQUETTA, 2008, p. 235).

Na direcdo de pensar as adversidades presentes na escola, alguns autores tém
reconhecido o espago escolar como um espaco de exclusao:

[...] a escola atual foi construida para pessoas dentro de um padrdo
normalizado idealizado pela sociedade. Ela ndo é estruturada para todos, mas,
sim, para 0s estudantes que enxergam, ouvem, tém dois bragos, duas pernas,
ou seja, € o modelo de estudante padronizado. Por isso ela exclui, porque foi
projetada para os iguais (MARCELLY, 2015, p. 183).

Além disso, também tém se identificado que parte das dificuldades encontradas pelos
professores que buscam lecionar em turmas inclusivas refere-se a fatores organizacionais, como
a quantidade de alunos em uma turma e a necessidade de precisar atender a demanda da maioria
dos alunos, ao invés dos alunos de inclusdo. Lemos e Dorr (2015), por exemplo, relatam a
dificuldade de oferecer mais atencdo aos alunos surdos em sala quando o foco esta voltado para
0s outros alunos que representam a maioria da turma, e que tem como objetivo o vestibular.
Borges e Nogueira (2012b, p. 114), diante das evidéncias apresentadas na pesquisa realizada
em relacéo a educagéo de surdos, também enfatizam que

[...] fica dificil afirmar que haja uma inclusdo de alunos surdos nas aulas de
Matematica e, por consequéncia, nas escolas inclusivas. A escola, mesmo com
a valorizagdo amplamente anunciada das diferentes maneiras de ver, ouvir,
caminhar, aprender, continua sem mudancas significativas, favorecendo o
ensino e a aprendizagem de um seleto grupo de alunos que: ouvem, falam,
veem, aprendem rapido, dificilmente erram etc. Concordamos com Mantoan,

quando afirma que “ninguém faz milagres e pode assumir uma turma com
criangas com e sem deficiéncia, em uma classe de cadeiras enfileiradas, de
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uma so tarefa na lousa e de uma so resposta valida e esperada pelo professor”
[...] (BORGES; NOGUEIRA, 2012b, p. 114)

Ao reconhecer que a “realidade das escolas de educagdo regular brasileira ¢ a da
exclus@o”, surgem mais questionamentos: “COmMO essas mesmas escolas podem garantir uma
educacdo inclusiva nos moldes assegurados pelos documentos pertinentes? Realiza-se de fato
uma inclusdo ou uma outra forma de “exclusio”? (GUIMARAES; PINTO, 2019, p. 4). A partir
dai, alguns autores passam a questionar a respeito de uma estrutura escolar que esta posta — 0
que inclui: o curriculo, as metodologias, as praticas docentes, 0s sistemas de notas, as avaliacbes
institucionais e governamentais, as seriagdes e 0s ciclos — e que tende a condicionar as praticas
pedagdgicas dos profissionais da educacdo, impedindo-os de realizar praticas inclusivas
(ROSA, 2018; GUIMARAES; PINTO, 2019).

Novamente, ao reconhecerem a escola como um espago de exclusdo, criada para um
seleto grupo de alunos, a inclusdo passa a ser tensionada, ora por pesquisas que realizam
entrevistas com pessoas que estdo diretamente ligadas ao processo de inclusdo no ambiente
escolar e afirmam que a inclusdo “ndo funciona e que é tudo uma farsa e que os alunos séo
esquecidos, a lei so serve para dar uma justificativa” (ALONSO et al., 2019, p. 9), ora por
pesquisadores que, fundamentados nos principios do movimento da inclusdo escolar passam a
questionar que muitas das possiblidades dos alunos de ser, de fazer e de estar sdo restringidas
ao serem incluidos nas escolas (KRANZ, 2011a).

Uma escola onde ha uma parceria entre professores e demais profissionais,
especializados ou n&o, em prol da melhoria da educagéo de todos os alunos,
local onde h& a quebra das barreiras do preconceito e das diferencas, ha
adaptacdo curricular e, quando necessario, 0 uso de recursos didatico-
pedagébgicos, é a escola que gostariamos que existisse. Mas, sera que

pensamos nessa escola sé porque a escola inclusiva esta sendo discutida? Essa
escola ja ndo deveria existir? (ROSA, 2013, p. 151).

Nesse sentido, alguns autores tém apresentado que, diferente da ideia de uma incluséo,
0 que tem ocorrido nas salas de aula diz respeito a uma “situacao de tolerancia” (NOGUEIRA,;
BORGES, 2013, p. 6), onde, muitas vezes, os alunos sdo inseridos em sala de aula sem estrutura
fisica ou pedagogica para a sua recepcao. Demarca-se, com isso, a existéncia de duas formas
de inclusdo: “aquela referente aos documentos oficiais e outra divergente que se desvela na
realidade escolar. Essa é a dicotomia quando se trata de inclusdo escolar” (LUNA;
ESQUINCALHA, 2019, p. 1).

Nesse contexto, a Educagdo Matematica Inclusiva reconhece a imposi¢cdo de uma

realidade de incluséo aos professores em atuagéo:
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Nas escolas vemos alunos sendo “incluidos” nas classes pelas leis (im)postas
pelo governo, mas isto ndo significa que o ensino é de qualidade, nem que
estdo oferecendo o atendimento necessario a estes alunos. Nos relatos vimos
certo receio dos professores quanto a receber alunos com deficiéncia e, ainda,
outros pensando em ndo conseguir alcangar o sucesso escolar, o que pode ir
além de um compromisso profissional (ROSA, 2013, p. 134).

Essa realidade da imposicéo leva alguns autores a nomearem o processo de incluséo
como uma “pseudo-inclusdo” (BORGES; NOGUEIRA, 2012b, p. 114-115), o que significa que
todos sdo levados a acreditar que a inclusdo € o melhor caminho, quando, na realidade, o que
tem acontecido € “um processo de “maquiagem” de ensino, de aprendizagem, de comunicagdes
bem estabelecidas, de relacionamentos interpessoais que ndo ocorrem etc, Tais problemas
sequer sdo discutidos nas escolas com o destaque que merecem” (BORGES, 2013, p. 174).

Diante do exposto, varios trabalhos no &mbito da Educacdo Matematica Inclusiva tém
destacado as fragilidades do processo de inclusdo nas relacdes que se estabelecem entre: a
inclusdo e o ensino superior (DAMASCENO et al., 2019; SANTOS; THIENGO, 2019); a
adaptacdo de provas e de materiais didaticas para deficientes visuais (FERNANDES; HEALY,
2006a, 2007b; HEALY; FERNANDES, 2009a; MACHADO; SEGADAS-VIANNA, 2019); o
processo de ensino e aprendizagem (ALONSO et al, 2019); o acesso e o atendimento das
necessidades educacionais especiais (PAIVA; SOUZA, 2018); a repercussdo de uma ideia de
integracdo dos alunos com deficiéncia muito mais que uma ideia de inclusdo (ROSA, 2013);
uma dicotomia em relacdo aos documentos oficiais e 0 que acontece na pratica (ROSA, 2015;
SOUZA; SILVA, 2018); a dificuldade de conviver com o Outro, com o diferente (ROSA;
BARALDI, 2019); a necessidade de grandes mudancas estruturais nas instituicbes de ensino
para viabilizar uma educacdo para a diversidade (SANTOS; THIENGO, 2019); a falta de
preparo de muitas escolas para a oferta de uma realidade inclusiva (VITA, 2012; LEMOS;
DORR; 2015); a falta de preparo dos professores e uma caréncia na oferta de praticas
pedagdgicas adequadas (SANTOS, 2012; ALONSO et al.,, 2019; OLIVEIRA; AGUIAR,;
FRIZZARINI, 2019); o predominio de uma visdo patologica da deficiéncia (SATHLER,;
ESQUINCALHA, 2019; KRANZ, 2011a, 2011b; NOGUEIRA; TEIXEIRA; FRIZZARINI,
2019); o reconhecimento do distanciamento da efetivagdo de uma Educacdo para Todos
(FERREIRA; MANRIQUE, 2019); a implementac&o de politicas publicas sem uma reflexao,
sem uma mudanca substancial nas praticas escolares (BORGES, 2013); o silenciamento das
pessoas com deficiéncia (SOUZA; KOCHHANN, 2018); a exclusdo no processo de ensino e
aprendizagem (SOUSA; FERNANDES, 2019). Nesse sentido, Castro, Pinto e Ramos (2015, p.

7) chamam a atencdo para o fato de que a incluséo ainda € vista por muitos como uma area
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paralela a educacdo comum, o que resulta em discussfes que tendem a privilegiar uma incluséo
que acontece num “mundo a parte”.

No entanto, apesar do reconhecimento das fragilidades da inclusdo e do medo, da
incerteza e da inseguranca relativos as mudancas nos sistemas educacionais para a promocao
de uma Sociedade Inclusiva, considera-se que “nao podemos desistir de continuar lutando para
um ensino de qualidade para todos” (ROSA, 2015, p. 7). Afirma-se que “hoje o discurso de
uma escola inclusiva é real e nesse sentido cabe aqueles que a gerenciam promover a igualdade,
a convivéncia na diversidade, a solidariedade e a garantia do respeito matuo” (WALKER,;
BORGES, 2019, p. 2).

Assim, comprometida com aspectos democraticos — tais como: a possibilidade de acesso
de todos a escolarizacdo, propiciando novas aprendizagens e possibilitando trocas de
conhecimentos e novas maneiras de adquirir conhecimento; a criacdo de condicBGes para
participacdo dos sujeitos como cidad&os; a vantagem de que todos podem ser beneficiados com
a inclusdo, seja pela possibilidade do convivio social contribuindo com a superacdo de
preconceitos e desenvolvimento de uma cultura escolar de respeito as diferencas, seja pela
estimulacdo e superacdo de professores para desafiarem seus limites em relacdo a seus
conhecimentos; a eliminacéo da ideia de que a escola continue a se perpetuar como uma fonte
de excluséo para muitos alunos (SILVA; SALES; BENTES, 2009; SALES, 2008; SANTOS,
2012a; BORGES; NOGUEIRA, 2018; PAIVA; SOUZA, 2018; ROSA, 2018; ALVES;
SANTOS, 2019; GUIMARAES; PINTO; 2019; ALONSO et al., 2019; KALEFF;
MARCONDES; PEIXOTO, 2019; SOUZA et al., 2019) — a Educacdo Matematica Inclusiva,
mesmo diante de um cenaério de fragilidades, medos, ddvidas e incertezas em relagdo a inclusao,
assume 0 compromisso com a promocao de uma Sociedade Inclusiva.

Firmadas com esse compromisso, inimeras pesquisas que compdem esse campo do
saber tém realizado parcerias com as escolas da Educacédo Basica, de modo a contribuir com o
desenvolvimento de a¢des e praticas inclusivas para fins de alcancar uma educacdo de qualidade
para todos os envolvidos. Entende-se, em complemento as agdes e diretrizes previstas nas
Politicas Publicas de Inclusdo, que é importante que pesquisas sejam desenvolvidas e
difundidas “de forma que contribuam com o trabalho em sala de aula” (SANTOS; BORBA,
2019, p. 2). Nesse sentido, em relagdo ao compromisso com os ambientes de formacao, algumas
pesquisas ja tém apontado alguns resultados. Cintra (2014, p. 131), por exemplo, apos a
realizacdo de uma formacdo inicial de professores de matematica na perspectiva de uma

educacéo inclusiva, destaca que:
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Os licenciandos compreenderam a importancia da Educacdo para Todos; de
incluir alunos com NEE na escola; da necessidade das salas de recursos
multifuncionais; da capacitacdo de profissionais da area; da escola, dos
professores e da familia na educacdo dos alunos com NEE; de pesquisar,
elaborar, criar, desenvolver novas metodologias didatico-pedagdgicas e
recursos para auxiliar no processo de ensino e aprendizagem da Matematica
para alunos com NEE, entre outros.

Assim, reiteramos que € 0 compromisso com aspectos democraticos expressos na
possibilidade de igualdade de oportunidades, de acessibilidade, de autonomia individual, de ndo
discriminacdo, da plena e efetiva participacéo e inclusdo na sociedade, da universalizacdo do
acesso, da promogéo da igualdade, da melhoria das préticas pedagdgicas, do compromisso com
a valorizacdo da diversidade e das diferencas, do direito de pertencimento, da oferta de uma
educacdo de qualidade e, por fim, do desejo de uma sociedade mais justa, democratica,
igualitéria, que faz com que a Educacdo Matemaética Inclusiva, mesmo diante das fragilidades,
medos, ddvidas e incertezas, assuma 0 compromisso com a promog¢do de uma Educacdo e de
uma Sociedade Inclusiva. Na proxima secdo, a partir de um entendimento da instrumentalizacao
da Educacdo Matematica Inclusiva pelas Politicas Pablicas de Inclusdo por meio desses

aspectos democraticos, expomos nossas consideragcdes em relacao a esse compromisso.

**k*

A chegada da Sociedade Inclusiva é marcada por ares sedutores (RECH, 2013). Sedutor
no sentido que, com a inclusao, todos terdo acesso a aprendizagem, a uma escola (inclusiva), a
uma sociedade mais justa, acolhedora e democratica, ao pleno exercicio da cidadania e ao ser
cidaddo. Outra caracteristica dessa seducdo refere-se a vinculacdo dessa sociedade a chegada
de um novo tempo, carregado de expectativas que buscam evidenciar melhoras na qualidade do
ensino, na luta por igualdade de oportunidades, no reconhecimento, respeito e valorizacéo da
diferenca e da diversidade, na reorganizacdo da sociedade e do sistema educacional. Soma-se a
chegada desses novos tempos, o uso dos verbos democraticos, conforme nomeados por Skliar
(2004): acolher, aceitar, reconhecer, respeitar, valorizar, conjugados sempre na primeira pessoa
do singular, séo sé alguns exemplos de verbos democraticos que passam a funcionar como
diretrizes das Politicas Publicas Educacionais. Tais elementos, que caracterizam as Politicas
Publicas de Inclusdo, acabam por definir um regime de verdade para os sistemas educacionais,
qual seja: a promocdo da Sociedade Inclusiva como a panaceia do século XXI.

Ao longo da primeira se¢do deste capitulo, buscamos evidenciar aspectos democraticos
que legitimam a disseminacdo desse regime de verdade no &mbito das Politicas Publicas de

Inclusdo. Num segundo momento, procuramos mostrar a instrumentalizagcdo do campo de saber
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da Educagdo Matematica Inclusiva por meio da disseminacdo de praticas comuns a esse regime
de verdade. Por fim, nesta secdo, tratamos de mostrar a natureza falaciosa desse regime,
evidenciando o seu alinhamento a uma logica econémica e destacando possiveis implicacdes
da sua naturalizacdo para a Educacdo Matematica Inclusiva.

E inegéavel a importancia das Politicas Pablicas de Inclusdo, assim como a afirmacio
dos direitos e das lutas das pessoas contempladas por essas politicas. Para tanto, na direcdo de
questionar e contestar a naturalizacdo da Sociedade Inclusiva como a panaceia do século XXI,
nossos argumentos intentam mostrar o engendramento de toda uma logica econdmica aos
aspectos democréticos previstos nas Politicas Publicas Inclusivas. Assim, a partir de uma
inspiracdo no trabalho de Bampi (1999) na area da Educacdo Matemaética, enfatizamos nossa
compreensdo em relacdo as Politicas Publicas de Inclusdo como tecnologias que operam
incitando duplamente desejo e seducédo, poder e dominio. Desejo e seducdo porque questiona,
porque deseja transformar, porque se propde a ressignificar. Poder e dominio porque, ao invés
de excluir, inclui, ao mesmo tempo que produz, que constitui e que institui saberes na direcéo
de promover uma Sociedade Inclusiva que se constitui engendrada a toda uma logica
econdmica.

Libaneo (2012) e Canan (2016) afirmam que as inten¢des humanistas e democratizantes,
caracteristicas desse ar sedutor das Politicas PUblicas Educacionais, exercem um certo fascinio
sobre nos. Popkewitz (2011, p. 386) € ainda mais assertivo em relacdo a esse ar sedutor das
Politicas Publicas Educacionais, em especial das Politicas de Inclusdo. Ele afirma que “as
assercOes normativas sobre a democracia e sobre uma sociedade inclusiva sdo aceitas como
verdadeiras. S&o tratadas como um consenso previamente montado e sem necessidade de
qualquer discussdo”. Tomadas por principios inquestionaveis, as Politicas Publicas
Educacionais, impostas ou instituidas de forma autoritaria, favorecem a sua naturalizacdo e
implicam numa “compreensao distorcida da realidade que nos conduz a uma viséo parcializada
dos fatos e das coisas” (CANAN, 2016, p. 68), contribuindo para uma adequagéo ingénua
dessas praticas e a disseminacao de discursos de senso comum que acabam por fortalecer os
espacos de poder de organismos internacionais.

Nesse sentido, a partir de uma contextualizacdo das Politicas PUblicas Educacionais, em
particular das Politicas de Inclusdo, como parte de politicas globais definidas por organismos
internacionais, diversos autores apresentam analises com vistas a uma ampliagdo na visao de
tais politicas, de forma a contribuir para uma discussdo que esteja para além do senso comum,

e de uma qualificacdo moral dessas. Nesse movimento, passa-se a considerar, por exemplo: que
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nogOes apresentadas como neutras, como por exemplo a ideia de igualdade de oportunidades
ou qualidade da educagéo, sdo carregadas de normatividades; que orientag0es previstas nas
politicas publicas ndo conseguem se materializar desvinculadas das metas dos organismos
internacionais; que a imposicdo de um pacote de reformas aos paises mais pobres, como é o
caso do Brasil, favorece a producdo de um pensamento Unico no campo das politicas
educacionais, contribuindo para o agravamento da desigualdade social (FRIGOTTO,;
CIAVATTA, 2003a; LIBANEO, 2012; CANAN, 2016).

Libaneo (2012, p. 18), numa analise da Declaracdo Mundial de Educacgéo para Todos —
documento que orientou as diretrizes para muitas das Politicas Publicas de Inclusdo a nivel
nacional e internacional — evidencia, por exemplo, indicios que caracterizam a passagem de
uma

a) educacdo para todos, para educagdo dos mais pobres; b) das
necessidades basicas, para necessidades minimas; c) da atengdo a
aprendizagem, para a melhoria e a avaliagdo dos resultados do rendimento
escola; d) da melhoria das condigdes de aprendizagem para a melhoria das
condigdes internas da instituicdo escolar.

Soma-se a isso a natureza evasiva de muitas das medidas adotadas pelas politicas
publicas para solucionar os problemas educacionais. Nesse contexto, a oferta de insumos, como
por exemplo, recursos humanos qualificados e recursos materiais adequados, apresentam-se
como suficientes para incidirem positivamente na aprendizagem dos alunos. Todavia, mediante
a oferta desses insumos, deixam de ser considerados fatores intraescolares que podem afetar
diretamente a qualidade da aprendizagem escolar. Com isso, a solucéo dos problemas de ensino
e aprendizagem fica reduzida a oferta de insumos, quando, na realidade, ha problemas
exteriores que agravam as condicdes de ensino e aprendizagem.

Popkewitz (2010, 2011) também tematiza que 0s principios emancipadores, proprios
das reformas escolares em tempos de Sociedade Inclusiva, nunca foram meramente sobre
liberdade e incluséo, “eles foram gestos dibios de esperanga e medo, produzindo processos de
exclusdo com os de inclusdo” (POPKEWITZ, 2010, p. 78). Para essa analise, 0 autor considera
0 compromisso das Politicas Publicas Educacionais com o para todos. Segundo ele, a inscrigdo
da expressao para todos, ndo é s6 comprometimento etico, mas um conjunto de distin¢fes que
classificam e ordenam, que apagam as diferencas e que estabelecem divis6es. Sobretudo, trata-
se da insercdo desse para todos aos modos de vida do restante da sociedade, e, portanto, da sua
insercdo em toda uma mesma logica econdmica (SKLIAR, 1999, 2001; VEIGA-NETO, 2000;
2001; LOPES, 2009; GALLO, 2017; CARVALHO; GALLO, 2020).
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Nessa direcdo, consideramos que a inser¢cdo no discurso das Politicas Publicas
Educacionais da expressdo para todos, aliada ao pressuposto de uma educagéo para todos, pode
ser entendida como mais individuos que serdo capazes de conduzir a si proprios. Isso porque
esses sujeitos serdo incluidos no espaco da escola, a qual foi incorporada a realidade da
autoaprendizagem, do aprender a aprender e da aprendizagem continuada ou ao longo da vida®,
como competéncias que visam preparar 0 sujeito para a incessante busca de novos desafios
(LAVAL, 2019; LOPES; FABRIS, 2020).

Fato € que se continuara aprendendo aquilo que € considerado Util profissionalmente. O
que interessa para essa aprendizagem “ndo € a qualidade nem a quantidade de conhecimentos
adquiridos, principalmente se forem inuteis ou inadequados. O que interessa é a capacidade do
trabalhador de continuar aprendendo durante toda a sua vida aquilo que for Autil
profissionalmente” (LAVAL, 2019, p. 72). Nesse contexto, consideramos a expressao para
todos, propria do discurso comprometido com a universalizacdo do acesso, como parte de um
sistema disciplinar suplementar® (FOUCAULT, 2006), que, para além da finalidade de
recuperacdo dos individuos, os insere num estado de normalizacdo, classificando-os e
ordenando-os segundo os parametros de uma l6gica econémica.

Por sua vez, o desenvolvimento da autonomia previsto nas Politicas Publicas de
Incluséo, sempre associado a uma vida em sociedade, incluindo ao exercicio do ser cidaddo
seus direitos e deveres, ndo pode ficar dissociado da realidade de uma educacao escolar posta
a servico de objetivos quantitativos, utilitaristas e produtivistas relacionados a instrucdo de
individuos Uteis e adequados as expectativas de mercado (GOERGEN, 2020). Nesse contexto,
apesar da retdrica que o sustenta, o desenvolvimento da autonomia constitui-se como mais uma
das estratégias de individualizagdo e, portanto, de responsabilizacdo do sujeito pelo seu sucesso
ou fracasso. Com isso, a promessa de mudanca de status dentro de uma rede de consumo
atrelada a mudancas nas condi¢fes de vida, para fins de tornar todos economicamente ativos,
independentes e consumidores, promovida pelo discurso do desenvolvimento da autonomia,
pode ser vista como mais um dos aspectos do ar sedutor das Politicas Publicas de Incluséo, que,
na realidade, insere a todos numa mesma légica econdmica visando a sua transformagéo na
forma empresa de ser.

[...] autonomia que, ndo nos enganemos, ¢ a mera traducdo juridica da
liberdade de iniciativa econdmica: cada um deve ser capaz de flexibilidade,

8 Uma apresentacdo mais detalhada das mudancas na escola em tempos de predominio de uma l6gica econémica
seré realizada no préximo capitulo.
% A nocdo de sistema disciplinar suplementar foi apresentada no capitulo 1 da presente tese.
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autocontrole emocional e mental, e agdo. Isto €, cada um deve arcar com o
onus da autonomia trabalhando sobre si mesmo para tornar-se um cidadao
adaptavel, flexivel e empreendedor da propria vida [...] (GODOY, 2013, p.
38).

Nessa direcdo, a proposta de um compromisso “ético-politico de todos” (BRASIL,
2001a, p. 7), expresso na forma de um comunitarismo entre educacdo, saude, familia e
comunidade para a promocdo de uma Sociedade Inclusiva, pode ser pensada para além do
envolvimento, da construcdo de lagos de solidariedade, de conscientizacdo e de sensibilizagéo
entre essas instancias. Trata-se, também, de uma prética de (re)conhecimento pessoal e
académico dos estudantes para que sejam forjados objetivos e valores comuns a uma mesma
I6gica econébmica (POPKEWITZ, 2011).

Segundo essa perspectiva, a preocupagdo com a permanéncia daqueles contemplados
pelas Politicas Publicas de Inclusdo sustenta-se ndo apenas pela preocupacao do cuidado e da
qualificacdo, mas porque ha a necessidade de sua permanéncia (LOPES, 2009). Isso porque,
numa realidade em que educar significa fazer um investimento, a permanéncia desse sujeito —
caracterizada, principalmente, pela exaltacdo no reconhecimento de suas diferencas, na
celebracdo de suas condicdes individuais, na mobilizacdo da diversidade como um fator de
enriquecimento no processo educacional e na convivéncia com a diferenga como um exercicio
de conscientizagdo da diversidade humana — é convertida em “moeda de valoriza¢ao” (LOPES;
FABRIS, 2020, p. 57).

A insercdo desses sujeitos no sistema educacional garantido pelas Politicas Publicas de
Inclusdo, torna-se uma forma de investimento educacional, na qual, ao aproximar sujeitos
diferentes, desde aspectos bioldgicos, sensoriais, cognitivos, fisicos, econdmicos, culturais,
religiosos, entre outros, passa-se a investir em capital humano. Nesse contexto, o
reconhecimento das diferencas e as contribui¢cdes das Politicas Publicas de Inclusdo para a
sociedade e o sistema educacional como um todo séo reduzidos a poténcia de investimento
(LOPES; FABRIS, 2020; PAGNI, 2017a; 2017b).

Entendemos, entdo, que em meio ao compromisso com a promogao de uma Sociedade
Inclusiva e a valorizagdo e reconhecimento da diferenca e da diversidade, estimula-se uma
“subjetividade inclusiva”, a qual significa “desenvolver uma forma de ser que conduz os
individuos a se ocupar com o outro, capitalizando para si mesmo condi¢des de competi¢do”
(LOPES; FABRIS, 2020, p. 67). Visto dessa maneira, 0 compromisso ético-politico de todos
como uma tecnologia educacional para a promocdao de uma Sociedade Inclusiva, corrobora para

um entendimento de inclusdo “como uma forma economica de cuidado e educacdo da
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populagdo” (LOPES; FABRIS, 2020, p. 61), onde todos serdo responsaveis por si e por todos e
as diferencas serdo transformadas em poténcias de investimento, privilegiando estratégias de

individualizacdo dos sujeitos e isentando o Estado de suas responsabilidades sociais.

E nesse contexto global que as praticas ditas inclusivas aparecem no ambito
da acdo politica publica, com vistas a garantir o direito das minorias, sob o
influxo de movimentos sociais que empreenderam, muitas vezes dentro de
uma logica identitaria e, lamentavelmente, de uma economia do capital
humano que procura valorizar as diferencas naquilo que pode favorecer as
inovacdes, a eficiéncia no empreendimento de si e, enfim, favorecer a
mobilidade do mercado. Por sua vez, os discursos sobre a inclusdo aparecem
ai, quase sempre, preservando sua lavra funcionalista e, principalmente,
centrando-se no apelo a garantia de condigdes (econdmicas, de acessibilidade,
de igualdade étnico-racial, de género etc.) para intervir sobre o ambiente a fim
de que cada um possa empreender sobre si mesmo, algo que geralmente se faz
pelo investimento educacional recebido tanto da escola quanto da familia
(PAGNI, 20173, p. 265).

De um lado, o compromisso e a convivéncia com a diferenca s&o convertidos em
investimento educacional e capital humano, de outro lado, e em complemento ao primeiro, cria-
se espaco para a conversdo de sistemas educacionais em locais de assistencialismo e, portanto,
de perpetuacédo de desigualdades.

[...] O que parece a principio um processo que considera as dimensdes
socioldgica de ensino e um chamamento a mobilizagéo politica converte-se
em caridade aos pobres, cujos problemas devem ser abordados
individualmente, caso a caso, ou em um procedimento de adequacdo as
vivéncias e aos pensamentos mais ‘“concretos”. Esse diferencialismo
moralizado, cheio de boas intencdes, pode encobrir fenémenos sociais que
estdo na base das desigualdades escolares. O “respeito as diferencas” se
transforma em “predeterminacdo as diferencas” na mente dos tedricos que

aprisionam os alunos em categorias miserabilistas e estigmatizantes”
(LAVAL, 2019, p. 232).

Nessa direcdo, Libaneo (2012) enfatiza que o documento da Declaragdo Mundial sobre
Educacdo para Todos marca a origem de uma mudanca na funcéo social da escola. O autor
considera que, a partir dessa Declaracdo, a escola foi transformada em lugar de acOes
socioeducativas, com vistas ao atendimento das diferencas individuais e sociais e a integracao
social. Pautada em premissas pedagdgicas humanitarias, “concebeu-se uma escola que
primasse, antes de tudo, pela consideracdo das diferencas psicologicas de ritmo de
aprendizagem e das diferencas sociais e culturais, pela flexibilizacdo das préaticas de avaliacao
escolar e pelo clima de convivéncia — tudo em nome da intitulada educacéo inclusiva”
(LIBANEO, 2012, p. 17, grifo do autor). Nessa nova organizacio escolar, voltada para o

acolhimento social, passou-se a valorizar acbGes de integragdo social, encontro e

133



compartilhamentos, a convivéncia entre os diferentes, o compartilhamento cultural, o encontro
e a solidariedade entre as pessoas.

Todavia, evidencia-se que essas mesmas premissas pedagdgicas humanitarias que
orientaram a construcdo da escola publica brasileira também selaram seu destino. 1sso porque
as politicas educacionais posteriores a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos,
promovidas e mantidas pelo Banco Mundial, contribuiram para promover e consolidar a
chamada educacdo para a reestruturacdo capitalista, ou educacdo para a sociabilidade
capitalista. Libaneo (2012) destaca que as politicas educacionais, no Brasil da década de 1990,
foram marcadas por seu alinhamento aos organismos internacionais, com destaque para
mudangas no papel da escola com foco no atendimento de necessidades minimas de
aprendizagem para espaco de convivéncia e acolhimento social.

Com isso, caracterizou-se um dualismo da escola brasileira, na qual “num extremo
estaria a escola assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos
filhos dos ricos, e em outro, a escola do acolhimento social, da integracéo social, voltada aos
pobres e dedicada, primordialmente, a missdes sociais de assisténcia ¢ apoio as criangas”
(LIBANEO, 2012, p. 16). Nesse caso, os multiplos papeis atribuidos a escola de Educacio
Baésica no Brasil, com especial atencdo as caréncias sociais, econdmicas e politicas, sobrepdem-
se ao seu carater formativo (ENZWEILER, 2022), provocando uma “grande confusdo em
relagdo a sua propria identidade. Essas escolas ressentem-se de terem que fazer muito mais do
gue o ensino dos conteudos escolares, sem terem recursos para tal. Sdo, em geral, aligeiradas e
empobrecidas em suas atividades” (CAVALIERE, 2007, p. 1021).

Desde esse ponto de vista, diferente dos ares sedutores promovidos na universalizacao
do acesso, 0 aumento da escolarizagdo pode servir para agravar as desigualdades sociais de
acesso ao saber; isso porque, a escola publica foi convertida em espaco de inclusdo de
populacdes excluidas ou marginalizadas, sem que lhes fossem oferecidos investimentos
suficientes, formacdo pedagdgica e inovacdes pedagdgicas (CAVALIERE, 2007).

Assim, a escola que sobrou para os pobres, caracterizada por suas missdes
assistenciais e acolhedoras (incluidas na expressdo educacdo inclusiva),
transforma-se em uma caricatura da inclusdo social. As politicas de
universalizacdo do acesso acabam em prejuizo de qualidade do ensino, pois,
enquanto se apregoam indices de acesso a escola, agravam-se as
desigualdades sociais do acesso ao saber, inclusive dentro da escola, devido
ao impacto dos fatores intraescolares na aprendizagem. Ocorre uma inversdo
das fungdes da escola: o direito ao conhecimento e a aprendizagem é

substituido pelas aprendizagens minimas para a sobrevivéncia (LIBANEO,
2012, p. 23, grifos do original).
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Diante disso, pode-se dizer que as desigualdades escolares diminuiram no que concerne
ao acesso, no entanto, em relacdo a permanéncia e desempenho elas se mantém e se intensificam
na trajetoria da Educacao brasileira. Estabelece-se, assim, o que Enzweiler (2022, p. 188) chama
de um equilibrio instavel das desigualdades, o que significa que

[...] longe de atingir uma condicéo de igualdade, as desigualdades distanciam-
se — ora mais, ora menos — do que poderia ser considerado um marco de
equilibrio, metaforicamente compreendida como condicdo de igualdade. [...]
Distante de um ponto estavel, que serve como uma metafora para a igualdade,
a acdo do equilibrio estavel oscila e tende a ndo se aproximar de tal
estabilidade.

Depreendemos, desse cenario, que os mais afetados por essas politicas foram/sdo os
alunos, os pobres, as familias marginalizadas e os professores, que foram seduzidos com a
oferta de uma escola para 0 acolhimento social e de socializa¢ao e o anuncio de um novo padrédo
de qualidade, mas que esconde mecanismos internos de exclusdo ao longo do processo de
escolarizagdo (LIBANEO, 2012). Além do fato de ser uma escola reduzida & funcéo social do
acolhimento, tem na transmissao de competéncias e habilidades, para uma atuagcdo competitiva
no mercado de trabalho, a sua principal finalidade (GENTILI, 1996; LAVAL, 2019). E nessa
escola que esta sendo promovido o discurso de uma Educacao Inclusiva ou de uma Sociedade
Inclusiva.

A imposicdo de um pacote de reformas no sistema educacional para a implementacao
de uma Sociedade Inclusiva resulta na prescricdo de um pensamento Unico no campo das
politicas educacionais, totalmente isolado de uma analise politica e econdmica, que
desconsidera aspectos estruturais condicionantes para uma mudanca na sociedade e que ignora
desigualdades histéricas que condicionam um contexto marcado por maltiplas desigualdades
(LIBANEO, 2012). Assim, ao supostamente promover mais igualdade com a incluséo de todos,
talvez se produzam, multipliquem e se criem outras formas de desigualdades nos sistemas
educacionais (ENZWEILER, 2022).

Visto dessa forma, € preciso considerar que o desejo de universalizacdo do acesso esta
inserido em uma realidade econémica a qual ndo esta preocupada em garantir lugar para todos
dentro dela. Ao contrario, € desejavel que se tenha uma sociedade dividida. Essa organizacéao é
uma das condicBes para a perpetuacdo de sua propria existéncia (TORRES, 2013; LAVAL,
2019; LOPES; FABRIS, 2020):

[..] as sociedades dualizadas — sociedade de “ganhadores” e “perdedores”, de
insiders e outsiders, de “integrados” e “excluidos” —, longe de apresentarem-

se como um desvio patolégico do aparentemente necessario processo de
integracdo social que deveria caracterizar as sociedades modernas, constituem
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hoje uma evidéncia indisfarcAvel da normalidade que regula o
desenvolvimento contemporaneo das sociedades “competitivas”. Embora seja
certo que no Terceiro Mundo este carater dualizado (e dualizante) expressa-
se com inusitada selvageria, o apartheid social atravessa implacavel a
economia-mundo, muito além das diferencas particulares com que se
manifesta em cada cenario regional (GENTILI, 2013, p. 220).

Diante do exposto, pontuamos que os discursos promovidos pelas Politicas Publicas
Educacionais, sobretudo aqueles expressos na forma de reformas voltadas para a mudangas na
escola e na sociedade de maneira geral, ndo séo capazes de mudar a sociedade. 1sso porque, ndo
é possivel mudar aquilo que as politicas ndo desejam mudar, que € a crescente desigualdade
social de mercado (LAVAL, 2019). Nesse sentido, da maneira como estdo organizadas as
Politicas Educacionais “elas ndo vao resolver o problema das maiorias que ndo veem atendidos
seus direitos, mas estardo fortemente empenhadas em ajudar o capital a se multiplicar, para
beneficiar as minorias” (CANAN, 2016, p. 64). Nesse cenario, a recomendacéo da realizacdo
de pesquisas que contribuem para a implementacdo de uma Sociedade Inclusiva, se tomadas
apenas de maneira instrumentalizada segundo as Politicas Publicas de Inclusdo, reproduzindo
o discurso de um senso comum repleto de natureza ingénua e sem um carater critico, tendem a
produzir ciclos de retroalimentacdo que garantirdo os objetivos econémicos previstos nessas
reformas (POPKEWITZ, 2011).

Dito isso, ndo se trata de desconsiderar ou desqualificar a contribuicdo e importancia
das Politicas Publicas de Inclusdo, mas compreender que suas orientacles e diretrizes estdo
engendradas a uma légica econdmica que, ao promover a Sociedade Inclusiva como a panaceia
do século XXI, mobilizam todo um conjunto de estratégias para a reabilitacdo da forma
empresa, inserindo a todos numa mesma logica econémica, mas, principalmente, tornando
todos capazes de jogar um mesmo jogo econdémico. Nesse contexto, as mudancas e reformas
no sistema educacional e na sociedade, como marcas de um novo tempo associadas a melhoras
nas condicdes de vida, na construcdo da identidade e da autonomia, na insercdo do mercado de
trabalho, na promocao do bem estar coletivo e individual, na possibilidade de romper o vinculo
entre pobreza e deficiéncia, funcionam como um chamariz para que todos os envolvidos
desejem permanecer nesse jogo, possibilitando sua inser¢do num ciclo de trabalho, consumo e
producdo, para fins de tornar-se livre para fazer escolhas e suficientemente apto para competir
livremente com os demais (VEIGA-NETO, 2000). No entanto, para isso, parte-se da falsa
premissa de que todos os individuos tém iguais condi¢Ges de competir. Enfatiza-se um suposto
sentido democratico para a regulacdo das relacfes sociais, quando, na realidade, trata-se da

individualizag&o e responsabiliza¢do de um por todos e todos por si mesmo (GOERGEN, 2013).
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Assim como Foucault (2018a) expds que para a burguesia o relevante ndo era o interesse
pela loucura ou pela repressao da sexualidade, mas a constituicdo de mecanismos de poder que
se tornavam naturalmente colonizados e sustentados por mecanismos globais, enfatizamos que
ndo se trata de incluir a todos para garantir as condi¢cdes de igualdade, mas evitar possiveis
riscos e desajustes a toda uma racionalidade econémica. As Politicas Publicas de Incluséo, por
meio da disseminacao do regime de verdade da Sociedade Inclusiva como a Panaceia do século
XXI, perpetuam a disseminacdo de toda uma microfisica do poder que compde a chamada
Sociedade Inclusiva e que cria as condi¢Bes necessarias para a efetivacdo de toda uma forma
de ser, de pensar, de fazer e de agir, regulada por uma légica econdbmica. Com isso,
compartilhamos com Skliar (2001, p. 15) de um entendimento de inclusdo que corresponde a
“uma forma de disciplinamento da alteridade, dos outros, desses outros que sdao para o
neoliberalismo, sempre, 0S mesmos outros”.

Como dito antes, é inegavel a importancia das Politicas Publicas de Inclusdo para a
afirmacdo dos direitos e das lutas das pessoas contempladas por essas politicas e da Sociedade
como um todo. Nesse sentido, a argumentacdo aqui proferida ndo tem por pretensdo invalidar
a relevancia e contribuicdo dessas Politicas, mas oferecer ferramentas argumentativas para ndo
cometermos 0 mesmo erro do sapo da fabula da epigrafe do texto. Nesse sentido, enfatizamos
que, por mais urgente e necessaria que seja a promocao de praticas democraticas no sistema
educacional, se vistas apenas do ponto de vista sedutor, do senso comum e do discurso ingénuo,
elas tendem a intensificar problemas estruturais da sociedade brasileira e produzir mais
exclusdo do que inclusdo. Assim, tendo em vista a naturalidade com a qual € assumido o regime
de verdade da promogdo da Sociedade Inclusiva como a panaceia do século XXI, no &mbito
das Politicas Puablicas de Inclusdo em resposta a promocdo de aspectos democraticos,
percebemos a necessidade de se discutir a natureza falaciosa desse regime no ambito da
Educacao Matematica Inclusiva.

Partindo do entendimento da instrumentalizagdo da Educacdo Matematica Inclusiva
pelos aspectos democraticos previstos nas Politicas Publicas de Inclusdo — com destaque para
0s aspectos que evidenciam o respeito, o reconhecimento e a valorizacdo da diferenca; uma
formagéo para a diversidade; o desenvolvimento da autonomia dos estudantes; as necessidades
de mudancas e reformas no sistema educacional — entendemos que esse campo de saber
naturaliza o ar sedutor das Politicas Publicas de Inclus&o.

Por sua vez, a medida que a Educacdo Matematica Inclusiva expde as fragilidades da

inclusdo, junto as suas ddvidas, medos e anseios relativos a promoc¢do de uma Sociedade
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Inclusiva, apresentando elementos que ajudam a evidenciar processos de excluséo na incluséo,
coloca-se em tensdo o paradoxo sobre a promogéo de uma Sociedade Inclusiva para esse campo
de saber. Cria-se um espaco de discussdo para tensionar o aspecto falacioso do regime de
verdade que promove a Sociedade Inclusiva como a panaceia do século XXI. No entanto, esse
espaco € logo ofuscado pelos ares sedutores das Politicas Publicas de Inclusdo, que coloca a
promocdo de uma Sociedade Inclusiva e o desejo por uma educacéo de qualidade como metas
a serem alcancadas, independente das adversidades existentes no ambiente escolar. Assim,
compreendemos que a naturalizacéo desse ar sedutor das Politicas Publicas de Incluséo legitima
a noc¢éo de inclusdo como um imperativo de Estado para esse campo de saber.

Partindo do entendimento da inclusdo como um imperativo de Estado no ambito da
Educacao Matematica Inclusiva, o que significa afirmar o compromisso desse campo de saber
para fazer valer as préticas e as leis em torno da promocdo de uma Educacdo Inclusiva, 0s
aspectos democraticos promovidos por esse campo nao podem estar dissociados de uma
realidade econdmica. Nesse cenario, um compromisso pedagogico com as diferencas e com a
diversidade ndo pode estar dissociado de uma l6gica de investimento em capital humano, que
torna tudo e todos em moeda de valorizacdo; o desenvolvimento da autonomia ndo pode estar
dissociado da forma empresa de ser; 0 compromisso com a realizagéo de pesquisas que buscam
promover a Sociedade Inclusiva, tal qual orientaces previstas nas Politicas, ndo pode estar
dissociado de uma forma de retroalimentag@o dos objetivos previstos nas reformas.

Dessa maneira, compreendemos que, apesar do compromisso da Educacdo Matematica
Inclusiva com os aspectos democraticos ja anunciados, ndo pode desvincular-se desse
compromisso a nogdo de dotar os estudantes de competéncias operacionais, oferecendo-lhes a
possibilidade de integrar-se ao mercado de trabalho e, portanto, a toda uma ldgica econémica
gue tem na competicdo e na forma empresa de ser seus principais fundamentos. Assim,
compreendemos que a Educacdo Matematica Inclusiva, enquanto um campo de saber que
naturaliza o ar sedutor das Politicas Publicas de Inclusdo por meio de seus aspectos
democraticos, pode ser vista como uma tecnologia educacional para a retroalimentagéo de toda
uma l6gica econdmica.

Fato € que mesmo com a naturalizacdo desse ar sedutor das Politicas Publicas de
Inclusdo, a Educacdo Matematica Inclusiva apresenta regularidades préoprias. O compromisso
com a oferta de uma Educacéo para Todos como possibilidade de planejamento de um mundo
melhor, mas, principalmente, como forma de contemplar um compromisso com uma boa

educacdo matematica para todos, favorecendo a oferta de condi¢des para serem vivenciadas
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experiéncias matematicas significativas que contribuam para o aprimoramento e 0
desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos, expressam uma regularidade propria desse
campo de saber. Concomitante ao desejo de uma Sociedade Inclusiva, ao respeito,
reconhecimento e valorizacdo das diferencas, ao desenvolvimento da autonomia, a preocupacao
com a formacdo de professores para a diversidade estd o desejo por uma matematica para todos.

De um lado, se vista apenas do ponto de vista do ar sedutor das Politicas Publicas de
Inclusdo, a promocao de uma matematica para todos como um dos aspectos democraticos tem
a ver com uma forma de instrumentalizar a todos os alunos matematicamente, oferecendo-lhes
condicBes para acessarem experiéncias matematicas significativas e tornando-os capazes de
desenvolver sua autonomia em relacdo ao conhecimento matematico. Trata-se, por meio da
oferta do conhecimento matematico, de promover condi¢cdes de igualdade no acesso a
sociedade. Por outro lado, a expressdo matematica para todos pode ajudar a mascarar a ilusdo
capitalista que pressupde equidade nas escolas como extenséo da igualdade do mercado (PAIS;
VALERO, 2011).

Trata-se de legitimar um discurso de igualdade que, na realidade, ndo acontece. Nesse
contexto, a reprovacao e a exclusdo de alguns alunos em relacdo a matematica, longe de
configurar-se como uma anormalidade, correspondem a uma condi¢do necessaria para sua
prépria existéncia. Nesse sentido, a promocao de matematica para todos equiparada a extenséo
de igualdade do mercado, pode posicionar aqueles que fracassam em relacdo ao desempenho
em matematica como excluidos e perdedores na competicdo pela empregabilidade e bem-estar,
enguanto aqueles que obtém sucesso em relacdo ao desempenho matematico correm o risco de
se tornar habilitados e competentes matematicamente o suficiente para cumprirem uma fungéo
produtiva (PAIS; VALERO, 2011; VALERO; GARCIA, 2014; VALERO; KNIINIK, 2015).

Healy e Powell (2013) ja alertavam para complicaces da pratica de uma matematica
para todos. Segundo os autores, ao privilegiar uma matematica para todos através de melhoras
no ensino de matematica, poderia marginalizar-se ou ignorar problemas estruturais da
sociedade e privilegiar um cenario no qual a aprendizagem matematica para todos seria
suficiente para desafiar as desigualdades sociais. Assim contextualizado, sugerimos cautela na
promoc&o do discurso que promova matematica para todos no &mbito da Educacdo Matematica
Inclusiva. Caso contrario, essa pode ser pensada como parte de um pacote de transformacdes
superficiais e de natureza paliativa, proprias de um cenario de reforma, para que nada realmente
mude: “As we know, dominant social systems demand for perpetual reforms as a means of

integrating what could be new and potential emancipatory acts into well-established social
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structures. In other words, dominant systems such as capitalism today are constantly changing
something so that nothing really changes” (PAIS; VALERO, 2011, p. 44).

Diante do exposto, reiteramos que a Educacdo Matematica Inclusiva, ao naturalizar o ar
sedutor das Politicas Publicas de Inclusdo, tende a contribuir com a disseminacéo do regime de
verdade da Sociedade Inclusiva como a panaceia do século XXI. Com isso, ao invés de estar
favorecendo a disseminac&o de principios democraticos, o campo de saber pode contribuir com
a retroalimentacdo e perpetuacdo da organizacdo de toda uma logica econdbmica que esta
engendrada nas Politicas Publicas de Inclusdo. Assim, como exercicio diagnostico que se
prop0Oe a presente tese, e diante das evidéncias apresentadas, resta-nos perguntar: em que
medida a expansdo do ar sedutor das Politicas Publicas de Inclusdo no interior da Educagéo
Matematica Inclusiva pode agravar a relacdo desse campo de saber com as Politicas Publicas
de Inclusdo, colocando-a numa posicdo de conivéncia e subserviéncia a toda uma logica

econbmica?
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CAPITULO 4

INTERVENCOES NO DOMINIO PEDAGOGICO EM TEMPOS DE
SOCIEDADE INCLUSIVA: RUMO A EMPREGABILIDADE E A
EMERGENCIA DE UMA SUBJETIVIDADE FLEXIVEL

Para que as necessidades basicas de aprendizagem para todos sejam satisfeitas
mediante acdes de alcance muito mais amplo, serd essencial mobilizar atuais
e novos recursos financeiros e humanos, publicos, privados ou voluntarios.
Todos os membros da sociedade tém uma contribuicdo a dar, lembrando
sempre que 0 tempo, a energia e 0s recursos dirigidos a educacdo bésica
constituem, certamente, o investimento mais importante que se pode fazer no
povo e no futuro de um pais (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE
EDUCACAO PARA TODOS, 1990, s.p.).

Em nada o sucesso da ideologia neoliberal é tdo evidente como na identidade
que existe entre a “reforma” da escola ¢ sua transformag¢do em mercado ou
quase mercado (LAVAL, 2019, p. 124).

A intervencdo no dominio pedagdgico, em tempos de Sociedade Inclusiva, corresponde
a unidade analitica deste capitulo. Num primeiro momento, evidenciamos o comprometimento
das Politicas Publicas de Inclusdo com as propostas de reformulacdes e adaptacdes curriculares
com vistas a uma flexibilizacéo curricular. Também, destacamos a demanda por mudancas na
formacdo de recursos humanos, com destaque para a flexibilizacdo das préaticas pedagogicas e
a estimulacdo de novas praticas e arranjos pedagogicos. Num segundo momento, mostramos a
instrumentalizacdo da Educacdo Matematica Inclusiva pelas Politicas Pablicas de Inclusdo por
meio do compromisso com a intervencdo no dominio pedagdgico em tempos de Sociedade
Inclusiva. Para isso, enfatizamos o comprometimento desse campo de saber com a demanda
por mudancas nas formacdes iniciais e continuadas com vistas a instrumentalizar os professores
para o desenvolvimento de pedagogias inclusivas. Ressaltamos, também, as indmeras
contribuic6es na intervencdo do dominio pedagdgico evidenciados pela Educacdo Matematica
Inclusiva. Por fim, na terceira secéo, exploramos a intervencdo no dominio pedagégico como
uma forma de ordenacdo dos meios para a producdo, disseminacao, legitimacdo e perpetuacao
de um modo de vida regulado por uma légica econémica, evidenciado possiveis implicaces

dessa ordenacdo as Politicas Publicas de Inclusdo e a Educacdo Matematica Inclusiva.
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Muitas sdo as mudancas propostas a nivel curricular em tempos de Sociedade Inclusiva.
Conforme consta na Declaragdo de Salamanca, a oferta de oportunidades curriculares que sejam
apropriadas as criangas com habilidades e interesses diferentes deve ser um dos principios
norteadores para as diretrizes curriculares: “O principio regulador deveria ser o de providenciar
amesma educacdo a todas as criancas, e também prover assisténcia adicional e apoio as criangas
que assim o requeiram” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.). A nivel nacional,
destaca-se que, quando necessario, o curriculo deve ser contemplado “com atividades que
possibilitem ao aluno que apresenta necessidades educacionais especiais ter acesso ao ensino,
a cultura, ao exercicio da cidadania e a insercdo social produtiva” (BRASIL, 2001a, p. 27).
Ainda, a revisdo dos curriculos é justificada em razdo de uma era marcada pela formacéo de
cidadaos, pela competicdo e pela exceléncia, na qual novas exigéncias sdo definidas para os
jovens que ingressam no mercado de trabalho (BRASIL, 1998).

O papel fundamental da educacdo no desenvolvimento das pessoas e das
sociedades amplia-se ainda mais no despertar do novo milénio e aponta para
a necessidade de se construir uma escola voltada para a formag&o de cidaddos.
Vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia, em que
progressos cientificos e avangos tecnologicos definem exigéncias novas para
0s jovens que ingressardo no mundo do trabalho. Tal demanda impBe uma

revisao dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizado pelos
professores e especialistas em educacdo do nosso pais (BRASIL, 1998, s.p.).

Destaca-se que essas reformulacdes curriculares visam flexibilizar e transformar o
curriculo em um elemento dindmico, para que ele possa ser desenvolvido em sala de aula de
modo a contribuir para: o processo da educacao/escola para todos; a oferta de condigdes de
atendimento as dificuldades de aprendizagem e das necessidades especiais; o favorecimento de
uma escolariza¢do com vistas a maximizar as potencialidades dos estudantes; a promocéo de
maior eficacia educativa, sem ignorar as limitacdes ou necessidades educacionais especiais dos
estudantes (BRASIL, 1998).

Nesse sentido, medidas de flexibilizacdo e dinamizacdo do curriculo apresentam-se
como necessarias para atender as necessidades educacionais especiais dos estudantes que
apresentem deficiéncia(s), altas habilidades (superdotacéo), condutas tipicas de sindromes ou
condig@es outras que venham a diferenciam a demanda de determinados alunos com relagao
aos demais colega (BRASIL, 1998). Compreende-se, assim, que se trata “de flexibilizar a
pratica educacional para atender a todos e propiciar seu progresso em fungdo de suas
possibilidades e diferencas individuais” (BRASIL, 1998, p. 32) e ndo de fixar alguma
especialidade que possa ter a educacgdo dos alunos com deficiéncia.
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Algumas orientagdes passam a ser priorizadas para a flexibilizacdo e transformagéo
dessas reformulacgdes curriculares. Destaca-se, por exemplo, a recomendacdo da adocéo de
abordagens flexiveis, tanto no curriculo quanto na pedagogia, como sendo necessarias na
educacdo para “responder as diversas habilidades e necessidades de todos os educandos”
(RELATORIO MUNDIAL SOBRE A DEFICIENCIA, 2012, p. 223). Evidencia-se que, onde
os curriculos e métodos sdo considerados rigidos e ha falta de materiais de ensino adequado,
com destaque para linguagem de comunicacao apropriada e utilizacdo de materiais alternativos
disponiveis, os estudantes com deficiéncia correm um risco crescente de exclusdo. Além disso,
também se associa o desenvolvimento de curriculos e métodos adequados as melhores
condicdes dos estudantes de adquirir competéncias praticas e sociais (CONVENCAO SOBRE
OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007).

Como demais orientacbes, também se recomenda que ndo seja privilegiada uma
concepgdo medico-psicopedagdgica dos alunos. Na acepcdo do documento legal (BRASIL,
1998) uma visdo que privilegiar essa concepgdo na identificagdo e no atendimento dos
educandos com necessidades educacionais especiais, e que focalizar a deficiéncia como
condicdo individual, minimizando a importancia do fator social na origem e manutencdo do
estigma que cerca essa populacdo especifica, tende a contribuir com expectativas massificadas
de desempenho escolar dos alunos, desconsiderando a possibilidade de uma flexibilidade
curricular que possa contemplar as diferencas individuais. Quando for o caso, e se necessario,
recomenda-se que medidas de apoio individualizadas sejam adotadas para fins de maximizar
“o desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de inclusdo plena”
(CONVEN(;AO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007, p. 29).

Nesse sentido, sugere-se que o curriculo é que deve ser adaptado aos alunos, e nao o
contrario (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994). Evidencia-se que o curriculo deve ser
ajustado e adaptado as necessidades, as particularidades, as singularidades, as peculiaridades e
as capacidades dos individuos, com o objetivo de torna-los aptos a participar totalmente de seu
desenvolvimento. Tais ajustes e adaptacdes devem focalizar “as capacidades, o potencial, a
zona de desenvolvimento proxima (nos termos de Vygotsky) e ndo se centralizam nas
deficiéncias e limitagdo do aluno, como tradicionalmente ocorria” (BRASIL, 1998, p. 38).
Além disso, o curriculo deve ser o principal meio de garantir as respostas educacionais
necessarias para acessar o conhecimento, com vistas a permitir sua efetiva educacao
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994; BRASIL, 1998, 2000e, 2000f, 2001a). Afirma-
se, assim, que a “escola para todos requer uma dinamicidade curricular que permita justificar o

fazer pedagdgico as necessidades dos alunos” (BRASIL, 1998, p. 31): 0 que “se almeja ¢é a
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busca de solugdes para as necessidades especificas dos alunos e, ndo o fracasso na viabilizacéo
do processo de ensino aprendizagem. As demandas escolares precisam ser ajustadas, para
favorecer a inclusao do aluno” (BRASIL, 1998, p. 38).
Nessas circunstancias, no ambito nacional diversas reformulagdes curriculares passam
a ser sugeridas, principalmente por meio de Adaptagdes Curriculares (por exemplo: BRASIL,
1998, 2000b, 2000c, 2000d, 2000e, 2000f, 2004b, 2005, 2006b, 2006¢, 2006d, 2010a, 2010b,
2010c). Evidencia-se que essas medidas adaptativas tém como foco contemplar a diversidade
da populacao escolar, bem como oferecer igualdade de oportunidades educacionais e meios
para a viabilizacdo de uma educacdo de qualidade (BRASIL, 1998, 2006c).
Essas adaptagdes resguardam o carater de flexibilidade e dinamicidade que o
curriculo escolar deve ter, ou seja, a convergéncia com as condi¢des do aluno
e a correspondéncia com as finalidades da educacdo na dialética de ensino e
aprendizagem. N&o se colocam, portanto, como solucdes remediativas para
“males diagnosticados” nos alunos, nem justificam a cristalizagdo do ato
pedagogico igualmente produzido para todos na sala de aula. Do mesmo
modo, ndo defendem a concepcdo de que a escola dispde sempre de uma
estrutura apropriada ou realiza um fazer pedagdgico adequado a que o
educando deve se adaptar. Implica, sim, a convicgdo de que o aluno e a escola

devem se aprimorar para alcancar a eficiéncia da educacdo a partir da
interatividade entre esses dois atores (BRASIL, 1998, p. 16)

Conforme explicitado, Adaptacfes Curriculares correspondem as “respostas
educativas que devem ser dadas pelo sistema educacional, de forma a favorecer a todos os
alunos e, dentre estes, 0s que apresentam necessidades educacionais especiais” (BRASIL,
2000, p. 8, grifos do original). Destaca-se, ainda, que sdo as proprias necessidades especiais
dos estudantes que vdo revelar os tipos de estratégias, diferentes das usuais, que serdo
necessarias para permitir que todos os alunos tenham condicdes de participar integralmente das
oportunidades educacionais e com resultados favoraveis “dentro de uma programacao tao
normal quanto possivel” (BRASIL, 2000e, p. 9, grifos do original).

No contexto nacional, essas AdaptacGes Curriculares dividem-se em duas categorias, as
de grande porte e as de pequeno porte. As Adaptacdes Curriculares de Grande Porte abrangem
as estratégias de competéncia das instancias politico-administrativas superiores, pois envolvem
questdes de natureza politica, administrativa, financeira e burocrética, por exemplo as reformas
na estrutura da escola para garantir acessibilidade (BRASIL, 2000e). Ja as AdaptacOes
Curriculares de Pequeno Porte envolvem modificacdes menores e de competéncia especifica
do professor. Trata-se de pequenos ajustes nas agdes planejadas a serem desenvolvidas no

curriculo e no contexto da sala de aula,
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[...] de forma a permitir e promover a participacdo produtiva dos alunos que
apresentam necessidades especiais no processo de ensino e aprendizagem, na
escola regular, juntamente com seus parceiros coetaneos. Sao denominadas de
Pequeno Porte porque sua implementacdo encontra-se no ambito de
responsabilidade e de acdo exclusivos do professor, ndo exigindo
autorizacao, nem dependendo de acdo de qualquer outra instancia superior,
nas areas politica, administrativas e/ou técnica (BRASIL, 2000f, p. 8, grifos
do original).

A implementacdo de tais adaptagdes abrange diferentes areas e momentos de atuagao
do professor, com destaque para o plano de ensino, os objetivos de ensino, o contetdo ensinado,
0 método de ensino e a organizacao didatica, a temporalidade, o processo de avaliacdo, 0
curriculo da classe e o projeto pedagogico (BRASIL 2000e, 2000f). No que diz respeito ao
papel do professor, recomenda-se que ele crie condi¢des fisicas, ambientais e materiais para a
participacdo dos alunos; que ele favoreca os niveis de comunicacgdo e de interacdo dos alunos
com a comunidade escolar; que ele adote sistemas alternativos de comunicacéo, tanto para o
processo de ensino e aprendizagem, quanto para o processo de avaliacdo; que ele favoreca a
participacdo dos alunos nas atividades escolares; que ele atue na aquisi¢do de equipamentos e
recursos materiais especificos; que ele adapte materiais de uso comum em sala de aula; que ele
favoreca a “elimina¢do de sentimentos de inferioridade, de menos valia, ou de fracasso”
(BRASIL, 2000f, p. 11).

No que se refere a criacdo de condicdes fisicas e ambientais para a participacdo dos
alunos, sugere-se ajustes na utilizacdo e na organizacdo do espaco, privilegiando a realizacao
de trabalho em grupo. Evidencia-se que a organizacdo das atividades de aprendizagem em
pequenos grupos “estimula a cooperagdo e a comunicacdo entre os alunos, o que € interessante
para um aluno com necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2000f, p. 12). J& na direcéo
de criacdo de condicBes materiais, sugere-se a utilizacdo de recursos materiais para o
aprimoramento da “taxa de sucesso no curriculo da escola e para ajudar na comunicagao,
mobilidade e aprendizagem” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.p.) e para dar conta
da diversidade existente na escola (BRASIL, 2001a, 2001c). Nesse sentido, recomenda-se a
utilizacdo de préticas pedagogicas alternativas, bem como a criacdo de novas alternativas, que
privilegiem abordagens ativas e participativas, por serem consideradas ‘“particularmente
valiosas no que diz respeito a garantir a aprendizagem e possibilitar aos educandos esgotar
plenamente suas potencialidades (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA
TODOS, 1990, s.p.).

Ainda sobre a criacdo de condi¢Oes materiais, destaca-se que o professor pode

identificar recursos materiais necessarios que ainda ndo estejam disponiveis na escola,

145



evidenciando que a oferta e a utilizacdo desses produtos, instrumentos, equipamentos ou
tecnologias adaptados e/ou projetados, podem contribuir para o reconhecimento das
potencialidades de cada um; para o desenvolvimento do raciocinio; para a utilizacdo de gestos
que ajudam a expressar ideias, pensamentos e emocdes; para o desenvolvimento da consciéncia
corporal, com destaque para seu proprio corpo e suas possibilidades de movimentagdo e
autoconhecimento; para a melhora da funcionalidade da pessoa com deficiéncia, favorecendo
sua autonomia pessoal, total ou assistida; para a viabilizacdo de um curriculo para todos
(BRASIL, 2000g, 2006c¢). Enfatiza-se, com isso, que “a ampla dissemina¢do de materiais e
recursos que promovem as condi¢cdes de participacdo e aprendizagem aos alunos com
deficiéncia esta construindo um novo referencial de praticas educacionais para todos”
(BRASIL, 2009b, p. 9).

No que se refere ao plano de ensino do professor, recomenda-se que essa seja a primeira
instancia a ser adaptada, com vistas a favorecer a experiéncia produtiva da escolaridade para
todos os alunos. Posto isso, indica-se que, ao fazer o planejamento, o professor deve considerar
a diversidade presente no seu grupo de alunos, “estando alerta para as caracteristicas
individuais” (BRASIL, 2000f, p. 9), o que envolve: organizacdo do espago e dos aspectos
fisicos da sala de aula; selecéo, adaptacdo e utilizacdo de equipamentos e mobiliarios de forma
a favorecer a aprendizagem de todos os alunos; planejamento das estratégias de ensino;
pluralidade metodoldgica tanto para o ensino quanto para a avaliacdo; flexibilizacdo da
temporalidade. “Em sintese, as adaptacdes deverdo ser implementadas, garantindo a cada aluno
as respostas educacionais de que necessita, sejam elas quais forem, bem como de qual natureza
e complexidade o forem” (BRASIL, 2000f, p. 10).

Com vistas a atender as necessidades dos alunos com deficiéncia, algumas adaptacoes
especificas também sdo sugeridas, sdo elas: (i) adaptacdes de objetivos — trata-se dos ajustes
realizados pelo professor nos objetivos pedagogicos constantes no seu plano de ensino “de
forma a adequé-lo as caracteristicas e condi¢cGes do aluno com necessidades educacionais
especiais” (BRASIL, 2000f, p. 23). Destaca-se, assim, que o professor

[...] pode priorizar determinados objetivos para um aluno, caso essa seja a
forma de atender as suas necessidades educacionais. Assim, o professor pode
investir mais tempo, ou utilizar maior variedade de estratégias pedagogicas na
busca de alcancar determinados objetivos, em detrimento de outros, menos
necessarios, numa escala de prioridade estabelecida a partir da analise do
conhecimento ja apreendido pelo aluno, e do grau de importancia do referido
objetivo para o seu desenvolvimento e a aprendizagem significativa do aluno
(BRASIL, 2000f, p. 23, grifos do original).
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(i) adaptacdo de contelidos — trata-se da priorizacdo de areas ou unidades de conteddos, da
reformulacéo da sequéncia de conteudos, da eliminacgdo de contetdos secundario. Compete ao
professor decidir a ordem em que os conteudos serdo apresentados; a prioridade que sera dada
as diferentes unidades do plano de ensino; a énfase que sera dada a um item em detrimento de
outro. E competéncia do professor decidir “sempre em funcdo das necessidades especiais
presentes” (BRASIL, 2000f, p. 24, grifos do original); (iii) adaptaces do método de ensino e
da organizacdo didatica — trata-se da modificacdo do nivel de complexidade das atividades, da
adaptacdo de materiais utilizados, da introducdo de atividades alternativas as previstas, bem
como da introducdo de atividades complementares. Nessas adaptacbes, & fortemente
recomendado que o professor mantenha uma postura de atencgdo “as peculiaridades que cada
um apresenta em seu processo de aprendizagem” (BRASIL, 2000f, p. 27). Conclui-se que

[...] adaptar o método de ensino as necessidades de cada aluno é, na realidade,
um procedimento fundamental na atuacdo profissional de todo educador, ja
que o ensino ndo ocorrera, de fato, se o professor ndo atender ao jeito que cada
um tem para aprender. Faz parte da tarefa de ensinar procurar as estratégias
gue melhor respondam as caracteristicas e as necessidades peculiares a cada
aluno (BRASIL, 2000f, p. 25).

(iv) Adaptacdo na temporalidade do processo de ensino e aprendizagem — trata-se tanto do
aumento quanto da diminuicdo do tempo previsto para o trato de determinados objetivos e 0s
consequentes contetdos; (iv) Adaptacdo no processo de avaliacdo — trata-se da modificagdo de
técnicas ou dos instrumentos utilizados para avaliacdo (BRASIL, 2000f). Essas sdo algumas
possibilidades de adaptacdes especificas que podem ser utilizadas pelo professor, evidenciando-
se que o essencial é:
Que o professor esteja constantemente atento a seu aluno, para identificar
de que conhecimentos ele ja dispbe (relacionados com o tema de cada unidade
de conteudo), e que necessidades educacionais apresenta; Que o professor
use de sua criatividade para criar formas alternativas de ensinar, que
respondam as necessidades identificadas; Que o professor use

continuamente da avaliacdo para identificar o que precisa ser ajustado no
processo de ensinar (BRASIL, 2000f, p. 30, grifos do original).

No que diz respeito as adaptacOes de avaliacdo no cenario inclusivo, também
recomenda-se que essas passem a ser de acompanhamento do progresso dos alunos
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994; BRASIL, 1994); que sejam compreendidas como
“processo permanente de analise das varidveis que interferem no processo de ensino, para
identificar potencialidades e necessidades educacionais dos alunos e as condi¢Ges da escola
para responder a essas necessidades” (BRASIL, 2001a, p. 15); que, assim como os curriculos,

sejam funcionais, buscando meios Uteis e praticos para favorecer “o desenvolvimento das
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competéncias sociais; 0 acesso ao conhecimento, a cultura e as formas de trabalho valorizadas
pela comunidade; e a inclusdo do aluno na sociedade” (BRASIL, 2001a, p. 27).

Recomenda-se, com isso, que a avaliacdo formativa seja incorporada no processo
educacional com a finalidade de manter alunos e professores informados do controle da
aprendizagem adquirida, bem como no sentido de identificar dificuldades e auxiliar os alunos
a superéa-las (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994). Com isso, sugere-se a
implementacdo de sistemas de avaliacdo de desempenho e formatos alternativos de exames e
avaliagdes (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994; RELATORIO MUNDIAL SOBRE A
DEFICIENCIA, 2012).

Além das orientacBes gerais para os professores, destacam-se, ainda, adaptacdes
relativas ao curriculo da classe. Essas adaptacGes sdo destinadas, principalmente, para a
programacdo das atividades da sala de aula, com destaque para a organizacdo e 0S
procedimentos didatico-pedagdgicos, o como fazer e a organizagdo temporal dos componentes
e dos contetdos curriculares, considerando favorecer a efetiva participacdo e integracdo do
aluno com necessidades educacionais especiais e sua aprendizagem. Alguns exemplos
ilustrativos dos procedimentos de adaptacao curricular relativas ao curriculo da classe referem-

Se a:

* a relacdo professor/aluno considera as dificuldades de comunicagdo do
aluno, inclusive a necessidade que alguns tém de utilizar sistemas alternativos
(lingua de sinais, sistema braille, sistema bliss ou similares etc.); ¢ a relagdo
entre colegas é marcada por atitudes positivas; * os alunos sdo agrupados de
modo que favoreca as relagdes sociais e 0 processo de ensino e aprendizagem;
* 0 trabalho do professor da sala de aula e dos professores de apoio Ou outros
profissionais envolvidos ¢ realizado de forma cooperativa, interativa e bem
definida do ponto de vista de papéis, competéncia e coordenagdo; * a
organizagdo do espaco e dos aspectos fisicos da sala de aula considera a
funcionalidade, a boa utilizacdo e a otimizacao desses recursos; * a selecdo, a
adaptacdo e a utilizagdo dos recursos materiais, equipamentos e mobiliarios
realizam-se de modo que favorega a aprendizagem de todos os alunos; « a
organizagdo do tempo é feita considerando os servigos de apoio ao aluno e o
respeito ao ritmo proprio de aprendizagem e desempenho de cada um; ¢ a
avaliagdo é flexivel de modo que considere a diversificagdo de critérios, de
instrumentos, procedimentos e leve em conta diferentes situagdes de ensino e
aprendizagem e condic¢Oes individuais dos alunos; ¢ as metodologias, as
atividades e procedimentos de ensino sdo organizados e realizados levando-se
em conta o nivel de compreensdo e a motivagdo dos alunos; os sistemas de
comunicacdo que utilizam, favorecendo a experiéncia, a participacéo e o
estimulo a expressdo; * o planejamento ¢ organizado de modo que contenha
atividades amplas com diferentes niveis de dificuldades e de realizacdo; ¢ as
atividades sdo realizadas de varias formas, com diferentes tipos de execucao,
envolvendo situacGes individuais e grupais, cooperativamente, favorecendo
comportamentos de ajuda mUtua; « os objetivos sdo acrescentados, eliminados
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ou adaptados de modo que atenda as peculiaridades individuais e grupais na
sala de aula (BRASIL, 1998, p. 42).

Para além das adaptacOes relativas ao curriculo da classe, destacam-se, também,
adaptacGes nos elementos curriculares, enfocando adaptacdes relacionadas as formas de ensino,
de avaliacdo, dos conteidos a serem ministrados, da temporalidade, da adaptacéo de objetivos,
conteudos, critérios e procedimentos de atividades, da utilizacdo de metodologias para atender
as diferencas individuais dos alunos. Nesse item, sdo salientadas orientacGes relacionadas a:

[...] eliminar atividades que ndo beneficiem o aluno ou lhe restrinja uma
participagdo ativa e real ou, ainda, que esteja impossibilitado de executar; *
suprimir objetivos e contetdos curriculares que ndo possam ser alcancados
pelo aluno em razdo de sua(s) deficiéncia(s); substitui-los por objetivos e
contetdos acessiveis, significativos e basicos, para o aluno (BRASIL, 1998,
p. 50).

Por fim, ainda constam orientagdes voltadas para uma diversificacdo curricular, o que
corresponde a adaptacdo do curriculo aos curriculos funcionais e ecoldgico que contemplam o
desenvolvimento de habilidades basica, a consciéncia de si; aos cuidados pessoais e de vida
diéria; ao treinamento multissensorial; ao exercicio da independéncia, ao relacionamento
interpessoal e outras habilidades adaptativas (BRASIL, 1998). Complementarmente, de forma
a contemplar essas adaptacOes curriculares, recomendam-se mudancgas no projeto pedagogico
da escola. Nesse nivel, as adaptacdes devem focalizar, sobretudo, a organizacdo escolar, o
contexto da sala de aula e os servigos de apoio a nivel individual.

Tais medidas podem se concretizar nas seguintes situagdes ilustrativas: capacidade da
escola para diversificar e flexibilizar o processo de ensino-aprendizagem, com vistas a atender
as diferencas individuais dos alunos; capacidade da escola de flexibilizar os critérios e 0s
procedimentos pedagdgicos levando em consideracdo a diversidade dos alunos; identificacdo
das necessidades educacionais especiais para justificar a priorizagcdo de recursos materiais;
“adogdo de curriculos abertos e propostas curriculares diversificadas, em lugar de uma
concepgdo uniforme e homogeneizadora de curriculo” (BRASIL, 1998, p. 32); flexibilidade na
organizacéo e funcionamento da escola para atender a todos os alunos; possibilidade de incluir
professores especializados, servi¢os de apoio e outros para favorecer o processo educacional;
flexibilizacdo dos critérios e procedimentos pedagogicos, levando-se em consideracdo a
diversidade dos alunos; adoc&o de metodologias e de avaliagdo diferenciadas, que contemplem
as diferengas individuais; estimulacdo da diversificacdo de técnicas, procedimentos e
estratégias de ensino “de modo que ajuste o processo de ensino e aprendizagem as
caracteristicas, potencialidades e capacidades dos alunos” (BRASIL, 1998, p. 41); capacidade

da comunidade escolar de realizar avaliagcdes do contexto que interfere no processo pedagogico;
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“o curriculo escolar flexibiliza a priorizagéo, a sequenciacdo e a eliminacdo de objetivos
especificos, para atender as diferencas individuais” (BRASIL, 1998, p. 41)

Com a proposicdo dessas reformulacGes curriculares que, no cenario nacional,
acontecem por meio das Adaptacbes Curriculares, o curriculo passa a ser visto como “um
instrumento Util, uma ferramenta que pode ser alterada para beneficiar o desenvolvimento
pessoal e social dos alunos, resultando em alteragfes que podem ser de maior ou menor
expressividade” (BRASIL, 1998, p. 34). Nesse sentido, compreende-se que tais mudancas no
curriculo ndo equivalem a proposicdo de um novo curriculo, antes, trata-se da proposicdo de
um curriculo que é dinamico, alterdvel, passivel de ampliacdo para contemplar a todos os
estudantes. Portanto, remete & compreensdo de uma “adaptacdo progressiva do [curriculo]
regular, buscando garantir que os alunos com necessidades especiais participem de uma
programacdo tdo normal quanto possivel, mas considere as especificidades que as suas
necessidades possam requerer” (BRASIL, 1998, p. 34).

Como parte das reformulagdes curriculares, passam a ser previstas mudangas na
formacédo de recursos humanos. Com isso, prevé-se a intensificacdo qualitativa e quantitativa
na formacdo de professores, por meio de formaces iniciais e continuadas, como forma de
assegurar o desenvolvimento dos alunos, de atender as demandas e as necessidades reais das
pessoas com deficiéncia, de contribuir para a aprendizagem, a participacdo e a criacdo de
vinculos interpessoais dos estudantes com deficiéncia (BRASIL, 1989, 1991, 1994, 1998,
2000c, 2001a, 2001b, 2001c, 2006b, 2006¢, 2007; DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994;
CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007;
RELATORIO MUNDIAL SOBRE A DEFICIENCIA, 2012).

O treinamento, a capacitacdo, a formacéo e a preparacdo dos professores visam lidar
com a diferenca, respeitando a sua diversidade pessoal, social e cultural e impds-se “como meta
principal a ser alcancada na concretizacdo do sistema educacional que inclua a todos,
verdadeiramente” (BRASIL, 1998, p. 17).

[...] é possivel pensar que alguma transformacéo possa se consolidar sem que
se trate com seriedade a educacdo continuada dos professores? NOs
acreditamos profundamente na necessidade e na importancia da educacao
continuada. Ela é a motivacdo desse texto e de nossas expectativas. [...] Para
formar um aluno “homem-cidadao”, capaz de usufruir dos seus direitos e
deveres individuais e coletivos, é preciso um professor “profissional-
cidaddo”, capaz de estimular a consciéncia critica e 0 dominio efetivo do
saber. Ele compreende que é de sua responsabilidade e competéncia socializar
esse conhecimento na escola! Cabe ainda a esse professor contribuir para a

construcdo de uma escola de qualidade para todos, cooperando com o
aprimoramento do sistema escolar no sentido de melhorar o acesso a educagao
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das pessoas com necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2000c, p. 11-
12, grifos do original)

No que diz respeito as mudangas na gestdo, sobretudo na figura dos administradores
locais e diretores, recomenda-se uma administracdo com procedimentos mais flexiveis, que
reaplique recursos instrucionais, que diversifique as opcGes de aprendizagem, que mobilize
auxilio individual, que ofereca apoio aos alunos por meio do desenvolvimento de relagcdes com
0s pais e a comunidade. Aos professores, por serem considerados fatores chaves na promogéo
de progresso no estabelecimento de escolas inclusivas, recomenda-se uma revisdo profunda de
aspectos considerados essenciais na sua formacdo, dentre eles destacam-se: a organizagédo
institucional; a definicdo e estruturacdo dos conteldos; os processos formativos que envolvem
aprendizagem e desenvolvimento das competéncias do professor; a vinculagao entre as escolas
de formacdo e os sistemas de ensino, de forma a assegurar aos professores a indispensavel
preparacdo profissional (BRASIL, 2001b). Como parte dessa revisdo, recomenda-se que eles
sejam recrutados, treinados e preparados de maneira apropriada (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994; RELATORIO MUNDIAL SOBRE A DEFICIENCIA, 2012).

Nesse sentido, foram estipuladas algumas orientacOes e acbes com vistas a contemplar
o treinamento desses professores ainda em formacdo inicial: orientacdo positiva frente a
deficiéncia, principalmente para os estudantes de pedagogia; aquisicdo de conhecimento e
habilidades para uma boa préatica de ensino, o que pode incluir avaliacdo das necessidades
especiais dos estudantes, adaptacdo do conteddo curricular, utilizacdo de tecnologia de
assisténcia, individualizacdo de procedimentos de ensino com vistas a contemplar uma
variedade maior de habilidades dos estudantes. Sugere-se que énfase deve ser dada nas
habilidades voltadas para as adaptagdes curriculares, com foco no atendimento das
necessidades educacionais especiais dos sujeitos e na cooperacao e colaboracdo de um trabalho
em parceria com especialistas e pais; formacdo para o desenvolvimento das capacidades e
habilidades; desenvolvimento de abordagens que ndo sejam categorizantes e que contemplem
diferentes tipos de deficiéncia (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994; BRASIL, 2000g,
2001a; CONVECAO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007;
RELATORIO MUNDIAL SOBRE A DEFICIENCIA, 2012).

Além dessas orientagdes, recomenda-se treinamento especializado em educagéo
especial. Profissionais de escolas especializadas passam a ser destacados como um valioso
recurso para o desenvolvimento de escola inclusivas. Evidencia-se que tais profissionais
possuem conhecimento necessario para a identificacdo precoce de criangas com deficiéncia. A

provisdo de métodos e contetdos curriculares adaptados as necessidades individuais dos alunos
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torna-se uma importante contribuicdo que os profissionais das escolas especiais podem fazer as
escolas regulares. Destaca-se, ainda, que escolas especiais podem servir como centro de
treinamento e de recursos para os profissionais das escolas regulares (DECLARAGCAO DE
SALAMANCA, 1994).

No Relatério Mundial Sobre a Deficiéncia, publicado em 2012, com vigéncia até 2021,
é reafirmada a importancia do treinamento adequado dos professores como forma de prepara-
los para ter confianca e competéncia para ensinar criangas com deficiéncia. Nessa direcao,
sugere-se que sejam incluidas discussbes para aléem das habilidades e competéncias dos
professores, mas voltada para atitudes e valores. Acredita-se que, com a implementacao de tais
discussdes nos treinamentos, seja possivel contribuir para uma melhora de oferta, de
permanéncia e de taxa de matricula de alunos com deficiéncia.

A capacitacdo, a preparacdo, a formacdo e o treinamento desses professores sdo
assumidos pelos documentos como oportunidade de os professores revisitarem, refletirem e
redimensionarem suas préaticas pedagdgicas; como exercicio de conscientizacdo da deficiéncia;
como meio de ampliar seus recursos materiais e metodologicos a fim de promover apoio as
pessoas com deficiéncia; como meio de efetivar a inclusdo por meio da obtencdo do éxito dos
alunos no processo de aprendizagem (BRASIL, 2001a, 2006b, 2007); como possibilidade de o
professor se “transformar pela experiéncia” (BRASIL, 2010a, p. 15).

Evidencia-se, ainda, que a promocdo de uma préatica reflexiva na educacdo para a
promocdao de uma escola inclusiva significa proporcionar melhores condi¢des de aprendizagem
para todos por meio de uma transformacdo radical da cultura pedagdgica, colocando em
discussdo as relagdes interpessoais e o fazer pedagogico, evitando, com isso, que o fracasso
escolar seja camuflado ou projetado nos alunos em virtude de suas caréncias ou deficiéncias
(BRASIL, 2006b). Destaca-se, assim, que a formacdo desses professores como resultado das
novas tarefas e dinamicas da escola, € um dos caminhos para o fortalecimento ou a instauracdo
de processos de mudanca no interior das instituicdes formadoras, assim como é uma das formas
de atualizacao constante do professor, de modo a inteirar-se dos avancos do conhecimento nas
diversas areas (BRASIL, 2001b).

Nesse sentido, além das a¢des ja mencionadas, demais instru¢Ges passam a orientar 0s
cursos de formacao, preparacao e capacitacdo com vistas a contemplar uma efetiva educacéo
inclusiva e um sistema educacional que inclua a todos. Ressaltamos algumas dessas instrugdes:
(i) o professor deve acessar conhecimentos de diferentes naturezas em relagdo a educagdo dos
alunos com deficiéncia. Compreende-se que ao ter uma visdo global desses saberes, o professor

tenha condigdes de aprofundar seus conhecimentos sobre as especificidades de cada faixa etaria
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e das praticas dos diferentes grupos sociais com o qual vai trabalhar (BRASIL, 2001b)?; (ii) o
professor deve contemplar outras formas de organizagdo da sala de aula que ndo seja a
tradicional. Argumenta-se que o ensino tradicional ndo contempla muitas das caracteristicas
inerentes a atividade do professor na atualidade, como por exemplo:

[...] orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; comprometer-
se com o sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre os alunos; incentivar atividades de enriguecimento
cultural; desenvolver préaticas investigativas; elaborar e executar projetos para
desenvolver contetdos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e
materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboracdo e trabalho em equipe
(BRASIL, 2001b, p. 4).

No Relatério Mundial Sobre a Deficiéncia (2012, p. 228), recomenda-se, também, que

[...] os sistemas educacionais precisam se afastar das pedagogias mais
tradicionais e adotar abordagens mais centradas no aluno, que reconhegam que
cada individuo tem uma capacidade de aprender e um modo especifico de
aprendizagem. Os curriculos, métodos e materiais de ensino, sistemas de
avaliagdo e exame, e 0 gerenciamento das classes precisam ser acessiveis e
flexiveis para acomodar as diferencas nos padroes de aprendizagem;

(iii) o professor deve adotar um Kit de ferramentas (recursos materiais, TICs, materiais
manipulaveis, métodos e metodologias diferenciadas) para criar ambientes inclusivos, assim
como conhecer diferentes estratégias de intervencdo para dar resposta as necessidades
educacionais especiais dos estudantes (BRASIL, 2001a)?. Evidencia-se que tais ferramentas e
estratégias tendem a facilitar o acesso a educacdo de pessoas com deficiéncia, assim como
ajudar os alunos a atingirem seu potencial (RELATORIO MUNDIAL SOBRE A
DEFICIENCIA. 2012).

Nessa direcdo, recomenda-se, ainda, que os professores sejam criativos nas propostas
das atividades e que essas sejam enriquecidas com a criatividades dos alunos. Destaca-se que
“o importante ¢ que os conceitos sejam transmitidos de forma clara e divertida e que a

participacdo dos alunos seja sempre voluntaria” (BRASIL, 2000d, p. 10); (iv) o professor deve

! “Para que possa compreender quem sdo seus alunos e identificar as necessidades de atengdo, sejam relativas aos
afetos e emocdes, aos cuidados corporais, de nutricdo e saide, sejam relativas as aprendizagens escolares e de
socializacdo, o professor precisa conhecer aspectos psicolégicos que Ihe permitam atuar nos processos de
aprendizagem e socializagdo; ter conhecimento do desenvolvimento fisico e dos processos de crescimento, assim
como dos processos de aprendizagem dos diferentes contelddos escolares em diferentes momentos do
desenvolvimento cognitivo, das experiéncias institucionais e do universo cultural e social em que seus alunos se
inserem. Sao esses conhecimentos que o ajudarao a lidar com a diversidade dos alunos e trabalhar na perspectiva
da escola inclusiva” (BRASIL, 2001b, p. 45).

2<[...] em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o ensino e a escola, bem como as formas e as condigdes
de aprendizagem; em vez de procurar, no aluno, a origem do problema, define-se pelo tipo de resposta educativa
e de recursos e apoios que a escola deve proporcionar-lhe para que obtenha sucesso escolar; por fim, em vez de
pressupor que o aluno deva ajustar-se aos padrdes de “normalidade” para aprender, aponta para a escola o desafio
de ajustar-se para atender a diversidade de seus alunos” (BRASIL, 2001a, p. 14).
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ter a oportunidade de compartilhar formacdes e experiéncias de praticas em educacao inclusiva,
como forma de se aprimorar, de se adaptar e de experimentar seus métodos educacionais em
outros contextos escolares; (v) o professor deve proporcionar aos estudantes com deficiéncia a
oferta de uma educacdo mais proxima possivel da normalidade; (vi) o professor deve recorrer
a abordagens que sejam flexiveis, isto é, “que se ajustem a diferentes necessidades dos
educandos, por exemplo, planos educacionais individualizados podem garantir que as
necessidades de alunos sejam atendidas” (RELATORIO MUNDIAL SOBRE A
DEFICIENCIA, 2012, p. 235); (vii) o professor deve passar a considerar o aluno com
deficiéncia na sua dimensdo humana, ou seja, como pessoa com possibilidades e desafio a
vencer, e ndo apenas por suas dificuldades ou deficiéncias. Recomenda-se que os professores
estejam empenhados na tarefa de interacdo, acolhimento e escuta desses alunos. Eles devem
estar interessados em compreender suas necessidades e seus desejos disponiveis para interpretar
suas diferentes formas de expressdo e comunicagdo. “E, principalmente, ¢ preciso que os
professores desejem querer ajudar as criangas a crescer € conhecer o mundo” (BRASIL, 2006b
p. 29); (viii) o professor deve relacionar o ensino as experiéncias dos alunos e a preocupacéo e
préticas no sentido de melhor motiva-los (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994): (iv) o
professor deve concentrar sua atengdo no desenvolvimento e na aprendizagem do aluno e na
melhoria da instituicdo escolar, ao contrario do que se tinha no modelo clinico, tradicional e
classificatorio onde toda atencéo estava voltada para a deficiéncia do sujeito (BRASIL, 2001a).

No processo de formacao, treinamento e capacita¢do dos recursos humanos nas Politicas
Publicas de Inclusdo, ganha destaque a proposicao de outras formas de organizacdo da sala de
aula, privilegiando novos arranjos pedagogicos e novas praticas pedagogicas. A recomendacao
de novas praticas pedagdgicas € vista como meio de promover a participacdo e o progresso de
todos os envolvidos, contribuindo, assim, para a promoc¢édo de uma Sociedade Inclusiva.

No mais, evidencia-se que a utilizacdo de alternativas e praticas pedagdgicas
compativeis com uma escola para todos e a atualizacdo e o desenvolvimento de novos conceitos
s80 essenciais para a concretizacdo de uma escola inclusiva, onde um ensino diferente para cada
um é considerado: “as praticas escolares inclusivas ndo implicam um ensino adaptado para
alguns alunos, mas sim um ensino diferente para todos, em que os alunos tenham condigdes de
aprender, segundo suas proprias capacidades, sem discriminagdes e adaptagdes” (BRASIL,
2010a, p. 15, grifos do original). A proposicao de diferentes dindmicas e estratégias de ensino
para todos os alunos, complementagéo, adaptacdo e suplementacdo curricular, quando houver

necessidade, sdo vistas como parte desses novos arranjos pedagdgicos, assumindo-se que “a
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escola, a sala de aula e as estratégias de ensino é que devem ser modificadas para que o aluno
possa se desenvolver e aprender” (BRASIL, 2006b, p. 18).

Portanto, tal como exposto nos paragrafos acima, as Politicas Publicas de Inclusdo séo
permeadas por propostas de reformulagdes curriculares, com especial atencao para a demanda
por uma formacdo, treinamento e capacitacdo de recursos humanos. Promove-se a ideia de que
somente com essa intervencdo no dominio pedagégico, sobretudo no curriculo e na formacéo

de professores, sera possivel promover uma escola inclusiva de qualidade para todos.

*k*k

No ambito da Educacdo Matematica Inclusiva as intervencGes no dominio pedagdgico
ecoam associadas a um desejo por assegurar a qualidade de uma Educacdo Inclusiva, mas
também como meio de promover experiéncias matematicas significativas e uma educacéo
matematica mais democratica. Nos paragrafos abaixo, evidenciamos a intervencdo do dominio
pedagogico nesse campo de saber, desde as adaptacGes curriculares até as orientacdes para as
formagdes iniciais e continuadas com destaque para as contribuigdes dessas intervencoes.

A existéncia de leis que garantem o acesso dos estudantes, as indica¢cdes do aumento no
nimero de matriculas de estudantes com deficiéncia e o aumento dos individuos com
deficiéncia na sociedade e no mercado de trabalho, sdo algumas evidéncias que justificam a
necessidade nos trabalhos em Educacdo Matemaética Inclusiva em assegurar a qualidade de uma
Educacéo Inclusiva para todos os envolvidos (GUIMARAES; PINTO, 2019).

O impeto da incluséo escolar tem como o cerne a idealizagdo de uma escola
mais acolhedora para as diferencas, que promova a inser¢do de todas as
pessoas sem nenhum tipo de excegdo ou critério de escolha para escolas
regulares. Uma formacéo de qualidade, ndo necessariamente da mesma forma
para todos, e sim, que dé a todos a oportunidade de desenvolver habilidades e
competéncias respeitando suas individualidades. Incluir alunos com
necessidades especiais é mais do que 0s inserir em uma mesma sala de aula, a
inclusdo ocorre no oferecimento de oportunidades atrelado ao respeito das
individualidades. Faz-se também necessaria, a capacitacdo de outros
profissionais de educacéo para auxiliar professores na educacdo (LEMOS;
VAZ, 2019, p. 3)

Para essa qualificacdo da Educacdo Inclusiva, compreende-se ser necessario uma
reformulacéo e uma ressignificacdo das propostas pedagdgicas de ensino, de aprendizagem, de
avaliacdo, de conteldos, de praticas docentes, de oferta de recursos materiais, de formagéo
inicial e continuada, do interesse pelos modos de aprendizagem das pessoas com deficiéncia
(MARCONDES; SANTOS, 2010; SALES; SALES; SILVA, 2012; CASTRO; PINTO;
RAMOS, 2015; PAIVA; SOUZA, 2018). Trata-se de uma nova ordem que
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[...] requer outro olhar para as escolas que recebem esses alunos, pois com a
inclusdo de tantos alunos com necessidades educacionais especiais é urgente
a reorganizacdo da estrutura fisica das escolas, da metodologia de ensino, da
formacdo continuada dos professores, visando atender as necessidades
individuais dos alunos (SANTOS. H. F, 2012, p. 19).

Além disso, trata-se de promover uma inclusdo que esteja além da efetivacdo da
matricula, mas que promova insercao social, que respeite as diferencas, o que significa “nao
subestimar as possibilidades e nem superestimar as dificuldades” (FERNANDES, 2008b, p.
101); que apresente “métodos e técnicas que viabilizem o aprendizado desses alunos”
(SERINO, 2011, p. 18) para que todos os alunos “aprendam de forma efetiva” (FAUSTINO,
2015, p. 13); que sejam oferecidas condicdes de permanéncia e continuidade dos estudos
(PEIXOTO; DIAZ, 2013). Nesse sentido, entende-se que “a verdadeira inclusao diz respeito
ndo somente a socializacdo, mas em oferecer ensino e aprendizagem a esse sujeito”
(GUIMARAES; PINTO, 2019, p. 6-7).

[...] Ainclusdo é um processo do qual a escola faz parte, requerendo mudanca
do ensino e exigindo procedimentos concretos. Incluir ndo significa
necessariamente colocar pessoas “diferentes” em um lugar em que ndo
costumava estar, a classe regular, por exemplo. Significa rever o papel da
escola, da sociedade, da familia e conscientizar os individuos de que sua
responsabilidade, é educar a todos. E de suma importancia a capacitacéo de
profissionais da educacdo e da sociedade para que as pessoas com
necessidades educativas especiais sejam reconhecidas como cidadaos com os
mesmos direitos. [...] E uma tarefa que exige do professor enxergar além da
deficiéncia, lembrando que ha peculiaridade no desenvolvimento de todas as

criancas, com deficiéncia ou ndo (VIANA; BARBOSA; YAHATA, 2019, p.
2).2

Com isso, enfatiza-se que o pressuposto de uma Educacdo Inclusiva de qualidade esta
baseado na oferta de adaptagdes curriculares; na oferta de um curriculo flexivel que esteja
vinculado aos interesses individuais e sociais dos alunos, e que seja destinado ao tempo
adequado para o trabalho; na garantia de acessibilidade, de desenvolvimento, de metodologias
e praticas que atendam as demandas individuais dos estudantes; na oferta de uma educacéo que
acolha, cultive, reconheca e valorize as diferengas, bem como as necessidades e caracteristicas
individuais dos sujeitos; no oferecimento de servigos complementares; na adoc¢do de um projeto
pedagbgico com praticas criativas; na consideragdo de novas propostas pedagogicas; na
construcdo de uma nova filosofia educativa; na alteragdo da organizacao da sala de aula e do
planejamento, da forma de avaliacdo e das metodologias; na oferta de formacdes iniciais e

3 Essa citacdo refere-se a uma fala da professora Paula Marcia Barbosa durante o | Encontro Nacional de Educagdo
Matematica Inclusiva na mesa redonda intitulada: Contribui¢cGes das Escolas Especializadas para Educacao
Matematica.
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continuadas (FERNANDES; HEALY, 2006¢c; FERNANDES et al., 2011a; MOURA; SILVA,
2012; SERINO, 2011; SALES, 2013; SOUZA, 2014; PAIVA; SOUZA, 2018; SOUZA;
KOCHHANN, 2018; GARCEZ; MARTINS; RIBEIRO, 2019; OLIVEIRA; AGUIAR,;
FRIZZARINI, 2019; SILVA; RODRIGUES, 2019; SOUZA; FERNANDES, 2019). Nessa
direcdo, Sales (2013, p. 37) afirma que o desenvolvimento de acBes pedagdgicas eficazes é
importante para garantir aos estudantes com deficiéncia “uma interagao e participacao plena em
toda comunidade de aprendizagem, indo além dos limites da convivéncia entre 0s com ou sem
deficiéncia”.

Como contribuicdes, evidencia-se que essas intervencdes no dominio pedagogico
“adentram os ambientes de sala de aula e ressignificam relagdes entre alunos e professores ou
mesmo entre alunos” (PINTO; SEGADAS-VIANNA, 2018, p. 2); que colaboram para o
aparecimento de novos perfis profissionais — como 0s monitores, os mediadores, 0s professores
de apoio pedagdgicos, os ledores e os interpretes de Libras —, favorecendo a promogéo de “aulas
de matematica verdadeiramente inclusivas”, 0 que significa, a exploracdo de “novas formas de
fazer e de representar a matematica, que estes alunos podem nos ensinar” (FERNANDES;
HEALY, 2009, p.15-16), grifos do original); que possibilitam a permanéncia e a participacdo
do aluno para além do acesso; que favorecem a preparacao de aulas que sejam adequadas para
todos, com orientacGes desde 0 ensino até a estrutura e a utilizacdo de materiais manipulaveis;
(SOUZA, 2014). Enfatiza-se ainda que as propostas de incluséo tendem a favorecer nédo
somente os alunos, mas a classe como um todo: “Acreditamos que esse tipo de proposta
beneficia a todos, promovendo uma reestruturacdo da escola que podera oferecer uma resposta
educativa de qualidade para todos” (FERNANDES; HEALY, 2007a, p. 215), favorecendo o
processo de aprendizagem (SERINO, 2011) e possibilitando que os estudantes se desenvolvam
como “cidaddos, nas diferencas” (BARBOSA; MENDES, 2019, p. 4).

No ambito da Educacdo Matematica Inclusiva, tais intervencdes também aparecem
como condicBes para o pleno exercicio da cidadania; para o desenvolvimento de uma Educacao
Inclusiva de qualidade parada todos; para a promoc¢éo de um cenério de igualdade de condicdes
a todos; para equiparar aprendizagens; para a oferta de igualdade de oportunidade; para a
valorizagéo das diferencas humanas; para a oferta de aprendizagens significativas que sejam
capazes de desenvolver as potencialidades dos alunos (PAIVA; SOUZA, 2018; BARBOSA;
MENDES, 2019; BUSTOS, 2018; DAMASCENO et al., 2019; FLEIRA; FERNANDES, 2019;
SILVA; COSTA, 2019; WALKER; BORGES, 2019).

Apesar da demanda por ressignificacdo das escolas e reformulagdes curriculares,

algumas pesquisas assinalam que ha falta de recursos humanos; caréncia na formacéo inicial e
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continuada dos professores; lacunas na formacgédo académica e profissional; professores que se
sentem inseguros ou despreparados para lidar com essa transformacgéo e com o desafio da
inclusdo (FERNANDES, 2004; FERNANDES; HEALY, 2006¢c, 2007b; FERNANDES et al.,
2011a; SERINO, 2011; SOUZA, 2014; HEALY; NARDI; FERNANDES, 2015; BERNARDO,
2018; BERNARDO; SEGADAS-VIANNA, 2019; FRIZZARINI et al., 2019; SILVA,
SANTOS, 2019; FORTES; THIENGO, 2019; WALKER; BORGES, 2019).

Fortes e Thiengo (2019, p. 3), por exemplo, enfatizam a caréncia de profissionais
capacitados para ensinar matematica e como isso pode culminar na defasagem do ensino e na
aprendizagem matematica dos alunos com deficiéncia, uma vez que “a falta de informacéo e
preparo do profissional pode privar o estudante da possibilidade de assimilar e interiorizar um
contetdo ou de manter um dialogo por falta de mediag¢do do intérprete de maneira satisfatoria”.
Nesse sentido, como destacam Fernandes et al. (2011a), questfes relacionadas com as agdes
pedagogicas assumem papel de destaque nas discussdes da Educacdo Matematica Inclusiva. E,
como forma de contemplar o aprimoramento dessas a¢Ges, passaram a ser realizadas inimeras
pesquisas com énfase na formacdo inicial e continuada do professor, com vistas a
instrumentaliza-lo com métodos e técnicas para a promocao de pedagogias inclusivas.

As formacdes iniciais e continuadas, com a finalidade de qualificar, preparar, capacitar,
conscientizar e aprimorar as agdes e praticas pedagogicas dos professores, foram assumidas
como um compromisso por diversas pesquisas (por exemplo, MARCELLY, 2010; ROSA;
BARALDI; 2012a, 2012b, 2013; ROSA, 2018). Compreende-se a importancia dessas
formagdes, principalmente em razéo das Politicas Publicas de Inclusdo que “sugerem que o
professor saiba lidar as diversas situagdes como, por exemplo, a incluséo, seja ela digital ou de
alunos com algum tipo de deficiéncia, a interdisciplinaridades, entre tantas outras” (ROSA,;
BARALDI, 2012b, p. 1). Conforme explana Ferreira (2005 apud Segadas et al., 2011, p. 2): “A
educacdo inclusiva se baseia no pressuposto gque toda crianca tem direito a educacdo de
qualidade e, portanto, os sistemas educacionais tém que mudar para poder responder a essas
necessidades”. Assim, Segadas et al. (2011) reiteram que “Uma peca-chave para que ocorra
esta mudanca é a qualificacdo de professores. Esta vem a ser fundamental para o
desenvolvimento da educagéo inclusiva”.

Como parte dessa formacéo, recomenda-se que o professor esteja em constante processo
de desenvolvimento e em constante processo de transformacao

[...] para fazer com que suas aulas sejam atraentes, mas, acima de tudo, que
deixem de exercer essa educacdo bancéaria, que tornem seus alunos agentes
ativos de sua propria aprendizagem. Para isso, precisam utilizar alternativas
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gue atraiam os alunos e fagam com que eles busquem cada vez mais o
conhecimento (PEREIRA; SILVA, 2018).

Também, recomenda-se que essas formacOes sejam pensadas para as “constantes
transformac@es pelas quais passamos em nossos tempos” (KLOH; CARNEIRO, 2018, p. 4),
bem como para atender as exigéncias sociais de um novo tempo, o que inclui: atender aos alunos
com deficiéncia ou transtornos psicoldgicos; a “contextualizag¢do da disciplina com a realidade
vivida pelo aluno” (ROSA; BARALDI, 2012b, p. 3); contemplar as diferengas dos alunos;
assumir o compromisso de formar para o respeito a diversidade dos estudantes; promover e
oferecer uma educacdo de qualidade para todos; qualificar e garantir praticas pedagogicas
adequadas; preparar professores que ndo se sintam preparados; tornar os professores sensiveis
a necessidade de usar materiais adaptados nas aulas de matematica; “reconhecer ¢ trabalhar os
processos excludentes presentes nas praticas escolares cotidianas e atuar de forma coletiva e
solidaria para a sua superagdo” (SOUZA; KOCHHANN, 2018, p. 5).

Tais exigéncias sociais preveem, ainda, a criagdo de “estratégias para a inclusdo para ter
uma boa educag¢do matematica para todos” (MERCADO; BARALDI, 2019, p. 5); contribuir
para a qualidade do ensino, bem como para o desenvolvimento de uma Educacdo Matemaética
Inclusiva; “oferecer um ensino que privilegie a apropriacdo do conhecimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais” (SERINO, 2011, p. 122); desenvolver competéncias para
“perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos, flexibilizando suas acdes,
avaliando continuamente a efic&cia do processo educativo e atuando em equipe, inclusive com
professores especializados” (ROSA, 2013, p. 126).

As formacbes devem, ainda, colaborar para uma reflexdo e reformulacdo das
“concepcOes educacionais [desses professores]” (ROSA; BARALDI, 2012a, p. 1557); bem
como para promover discussdes sobre como as adaptacdes e preocupacdes com os alunos com
deficiéncia podem beneficiar todos os estudantes (FERNANDES, 2004; FERNANDES;
HEALY, 2006a, 2008a, 2009; KRANZ, 2011b; SERINO, 2011; BORGES; NOGUEIRA,
2012a; CONCEI(;AO, 2012; KALEFF et al., 2012; PEIXOTO; VITA, 2012; ROSA;
BARALDI, 2012a; SANTOS, 2012; SILVA, 2012; BORGES, 2013; ROSA, 2013; CINTRA,
2014; HEALY; NARDI; FERNANDES, 2015; MARCELLY, 2015; BORGES; NOGUEIRA,
2018; KLOH; CARNEIRO, 2018; MARCONDES; LIMA, 2018; ROSA, 2018; SOUZA,
KOCHHANN, 2018; BORGES; GODOI, 2019; GUIMARAES; PINTO, 2019; LARA, 2019;
LEMOS; VAZ, 2019; MERCADO; BARALDI, 2019; SILVA; SANTOS, 2019).

Como meio de operacionalizar essas formacgOes, sdo propostas disciplinas em
licenciaturas (SEGADAS et al., 2011), cursos de extensdo (MARCONDES; LIMA, 2018) e
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projetos e laboratérios que abordem temas relacionados ao Atendimento Educacional
Especializado e Educagdo Inclusiva, como forma de contribuir para um processo de
sensibilizacdo dos futuros professores para as diferencas em sala de aula, bem como para indicar
caminhos para a diversidade na sala de aula. No caso do laboratorio, citamos o Laboratério de
Ensino de Geometria (LEG), cujo objetivo seria a “melhoria do processo de ensino e
aprendizagem de matematica dos alunos com deficiéncia visual com a expectativa de evitar a
exclusdo e o fracasso escolar” (KALEFF et al., 2012, p. 1). As ac0es ali realizadas séo voltadas
“para a preparacdo profissional do licenciando de Matematica com vistas a instrumentaliza-lo
para o ensino de alunos com algum tipo de deficiéncia, pois se busca adequar o futuro
profissional as necessidades da educacéo inclusiva” (KALEFF; ROSA, 2012b, p. 1). Temaética
idéntica € retomada em (KALEFF et al., 2010; KALEFF; ROSA, 2012a; KALEFF, 2019).
Nesse sentido, de acordo com Segadas et al (2011, p. 3), “é essencial saber a quem
recorrer e como recorrer quando se tém um aluno com alguma deficiéncia em classe. Por vezes,
ndo falta boa vontade e sim informagdo”. Recomenda-se, ainda, que nos cursos de licenciatura
o0s estudantes tenham contato com disciplinas ou contetdos que abordem questdes relacionadas
aincluséo, a construcdo de uma escola inclusiva e para todos (PEIXOTO; VITA, 2012; ROSA,
2013; CINTRA, 2014), com destaque para a inovacao na préatica pedagdgica (CINTRA, 2014)
e vivéncia de praticas inclusivas para que os professores possam se sentir “mais seguros €
formados para atuarem e refletirem sobre as possiveis mudancas que devem efetuar em sua sala
de aula ao terem aluno com deficiéncia” (ROSA, 2013, p. 130).
Com o aumento significativo do ndmero de matriculas de alunos com
necessidades especiais nas escolas regulares de ensino, torna-se urgente
(re)pensarmos o papel das instituicdes especializadas e dos cursos de
licenciatura em matematica, visando essa nova demanda de uma formacéo

profissional mais humanizada e melhor preparada para uma sala de aula mais
plural (BERNARDO, 2018, p.1).

Ainda que ndo seja possivel tratar todas as situagdes que o futuro professor
encontrard ao chegar em uma sala de aula, 0s encontros geram um processo
de conscientizacdo das necessidades do outro e trazem para o estudante uma
visdo de educagdo para todos, um passo crucial para o inicio do processo de
inclusdo (BORGES; GODOI, 2019, p. 7).

Diante desse amplo espectro de pesquisas com foco na formacao, inicial e continuada,
no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva, diversos estudos passam a assinalar as
contribuicdes dessa formacao, evidenciando como principais aspectos: a superacao das formas
de excluséo; o oferecimento de uma educacéo de qualidade; a contribuicdo para uma efetiva

aprendizagem e o desenvolvimento de todos os alunos; 0 acesso ao conhecimento de formas
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diferenciadas de ensinar matematica para todos; o estar aberto e mais confiante a encarar a
novos desafios; o reforco a autoestima dos estudantes; a conhecer e oferecer préaticas
pedagdgicas adequadas as demandas de todos os alunos; a possibilitar que o professor repense
suas praticas pedagogicas e ofereca um ensino de qualidade a todos os estudantes; a sensibilizar
os professores para a necessidade de adequar seus métodos de ensino; a mostrar que podem ser
trabalhados conteudos com os alunos com deficiéncia sem deixa-los de lado, diferenciando
apenas os procedimentos, métodos, técnicas e recursos utilizados para o processo de ensino
aprendizagem (KRANZ, 2011b; SEGADAS et al., 2011; ROSA, 2013; PEIXOTO; VITA,
2012; ROSA; BARALDI, 2012b; SERINO, 2011; CASTRO; PINTO; RAMOS, 2015;
FAUSTINO, 2015; LEMOS; DORR; 2015; MARCELLY, 2015; KLOH; CARNEIRO, 2018;
PAIVA; SOUZA, 2018; LARA, 2019).

Acredita-se que por meio das formacoes iniciais e continuadas a ressignificacdo das
préticas pedagdgicas pode tornar-se realidade, “conduzindo a efetivagdo de uma sociedade
inclusiva iniciada nos espacos escolares, e que conceba a diferenca de forma enriquecedora no
processo educacional e ndo mais como um déficit ou perda” (CASTRO; PINTO; RAMOS,
2015, p.10).

Como parte importante na organizacdo dessas formacdes para as reformulacfes
curriculares e, portanto, para a promocdo de uma Educacdo Inclusiva de qualidade, pudemos
observar a influéncia de muitas orientagcdes previstas nas Politicas Publicas de Inclusdo. Tal
como destacam Serino (2011) e Faustino (2015), essas politicas tém por objetivo nortear e ndo
tornar obrigatdria suas orientacdes. Em relacdo as adaptacGes curriculares, reafirma-se, tal
como exposto nas politicas, que ndo se trata da criagdo de um novo curriculo, mas da
modificacdo de algumas normalidades encontradas nesse documento, tornando-o adequado as
peculiaridades dos alunos com deficiéncia: “seu objetivo ndo ¢ a criagdo de um curriculo novo,
mas ¢ favorecer um curriculo diferencéavel e dinamico” (SILVA, 2012, p. 33).

Nessa diregdo, os estudos em tela mencionam algumas politicas: as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores; a Declaracdo de Salamanca; o Projeto
Escola Viva; os Parametros Curriculares Nacionais — Adapta¢des Curriculares, entre outras
(FERNANDES; HEALY, 2004c, 2006a, 2009; KALEFF; VOTTO; ROSA, 2010; SERINO,
2011; SILVA, 2012; MARCONDES, 2014; FAUSTINO, 2015). Segundo o posicionamento
assumido pelos referidos estudos, tais politicas ajudam na deciséo de critérios que definem: o
que o aluno deve aprender, como e quando deve aprender; que formas de organizagao de ensino
sdo mais eficientes para o processo de aprendizagem; como e quando deve ser feita a avaliagéo.

A intencdo é contribuir com adaptacdes significativas, de forma a favorecer o trabalho para que
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esses estudantes tenham um “papel ativo e participativo no desenvolvimento de sua vida
escolar” (SILVA, 2012, p. 34).

Além disso, também percebemos que a orientacdo segundo as Politicas Publicas de
Inclusdo ajudam a normalizar praticas discursivas que naturalizam uma formacdo de
professores para conviver com a diversidade; uma formagéo que tenha conhecimento sobre as
peculiaridades dos estudantes; uma formacdo que enfatize a importancia com tematicas da
Educacdo Especial e da Educacdo Inclusiva; uma formacdo voltada para a ampliacdo do
exercicio da cidadania; uma formacdo que saiba fazer adequacdes curriculares, que saiba
flexibilizar os processos de ensino e aprendizagem e de avaliagdo, que proporcione métodos de
ensino diferenciados e que se ocupe com formagdes continuadas; uma formacédo que tenha
condicdes de realizar adaptacBes curriculares para que todos tenham condi¢cdes de aprender
matematica de maneira significativa (FERNANDES; HEALY, 2006a, 2007b; ROSA, 2013,
CINTRA, 2014; LEMOS; VAZ, 2019). No mais, em relacdo a utilizagdo da Politica Publica de
AdaptacGes Curriculares de Pequeno Porte, enfatiza-se que elas podem “auxiliar o trabalho
pedagdgico dos professores e, portanto, possibilitar a criacdo de condi¢des favoraveis para o
surgimento de uma ‘Escola para Todos” (VITA, 2012, p. 214).

Ainda, no que diz respeito as orientaces sobre formacges, questdes relacionadas as
praticas pedagdgicas, com destaque para alternativas pedagogicas que possam contribuir para
a qualidade do ensino e aprendizagem de todos os alunos, assumem papel de destaque no
discurso da Educacdo Matematica Inclusiva (FERNANDES; HEALY; 2010a; SOUZA, 2010;
FERNANDES et al., 2011a; BORGES, 2013; LEMOS; DORR; 2015; KLOH; CARNEIRO,
2018; MORAS; NOGUEIRA, 2019; SANTOS; THIENGO; 2019; SILVA; COSTA, 2019).
Evidencia-se que a aceitacdo de matriculas, as adaptaces fisicas e materiais, a contratacdo de
profissionais especializados com vistas a contemplar uma educacdo de qualidade, ndo serdo
suficientes se as praticas pedagdgicas nao forem repensadas.

Nesse sentido, repensar essas praticas, mas também sua inovagdo junto a adaptacao de
atividades, planos de ensino e avaliagdo, tornam-se pressupostos basicos para oferecer aos
alunos: garantia da permanéncia de estudantes com deficiéncia tanto na educacéo bésica quanto
no ensino superior; contribuir com a superacéo das dificuldades relacionadas a aprendizagem
da Matematica; oferecer condicGes para inserir 0s sujeitos no mercado de trabalho; frequentar
a escola e participar das aulas (SOUZA, 2010; ASSIS, 2013; SOUZA, 2014; SILVA, 2019);
oferecer “experiéncias matematicas significativas” (MARCONDES; SANTQOS, 2010, p.1-2).
Alguns autores (PEIXOTO; DIAZ; 2013; DIAZ, 2019; RUSSO; ABAR, 2019) justificam que

uma “aprendizagem matematica significativa” permite ao estudante “construir/difundir
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conhecimento, avancando nos niveis de escolaridade e tendo oportunidades de participar da
sociedade como trabalhadores, académicos, cidaddos conscientes ¢ criticos” (PEIXOTO,;
DIAZ, 2013, p. 187).

Nesses estudos aqui arrolados, considera-se, ainda, que a oferta dessas praticas
pedagdgicas ¢ uma forma de criar condigdes para oferecer a esses sujeitos uma “educacao
matematica mais democrética” (PEIXOTO; DIAZ, 2013, p. 187), que leva em conta as
especificidades, bem como as reivindicacdes e demandas desses sujeitos. Acredita-se, assim,
que por meio da oferta das alternativas pedagogicas um dos significados da inclusdo seja
“possibilitar em via de méo dupla, por professores e alunos, a constru¢do do conhecimento”
(SEGADAS-VIANNA; BARBOSA; YAHATA, 2019, p. 2).

Na perspectiva de Alves, Santos e Bairral (2019, p. 1):

O contexto em que a matematica escolar se encontra atualmente pode parecer
até um pouco depressivo. Observa-se um cenario onde 0 que se ensina e,
principalmente a maneira que se ensina, ndo condizem com a realidade
dindmica e, muitas vezes tecnoldgica, na qual o aluno estd inserido. O
resultado é simples: individuos, aluno e professor, desmotivados e uma
estrutura escolar que ndo se conecta com suas principais pegas. E
imprescindivel que sejam desenvolvidas e aplicadas alternativas pedagdgicas
que anulem, ou pelo menos diminuam, a distancia entre o tripé escola-
estudante-professor. [...] A busca por novas alternativas de se ensinar
matematica na escola regular ndo deve estar subordinada ao que se conhece
por metodologia de ensino para um publico dito “regular”. Encontrar
caminhos para instaurar uma conexao entre a matematica, o aluno e o

professor requer criatividade e inovacao, habilidades plenamente exploradas
no que entendemos pelo ensino inclusivo.

Nesse processo de repensar a pratica pedagogica, diversas pesquisas passam a investir
no aprimoramento, na oferta e na utilizago dos recursos materiais*, assim como na mudanca e
na oferta de métodos e metodologias como parte das adaptacdes curriculares, com vistas a
contribuir para a efetivacdo de um aprendizado matematico mais significativo.

Nesse contexto, a utilizacdo do recurso material, através da adocdo de novas praticas
pedagdgicas, passa a ser vista como um meio para a escola comum se tornar inclusiva. Nessa
direcdo, sdo atribuidas inumeras contribuicfes a utilizacdo dos recursos materiais. Destacamos

algumas®: promover uma aprendizagem significativa; viabilizar e favorecer a participagio de

4 No material analisado, esses recursos materiais aparecem descritos como: materiais manipulativos, artefatos
concretos e virtuais, recursos didaticos, recursos tecnoldgicos, dispositivos maéveis, software Geogebra, cenarios
multimodais, atividades colaborativas, materiais tateis, tecnologia assistiva, jogos, entre outros.

5> Por mais cansativa e repetitiva que seja a descricdo de toda essas contribuicdes, optamos em manter assim para
nos auxiliar em uma discussdo que fazemos na Ultima secdo deste capitulo, quando analisamos as contribuicdes
dos recursos materiais enfatizadas no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva engendradas a formacdo do
homem flexivel.
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todos os estudantes, com deficiéncia ou ndo, no processo de ensino e aprendizagem da
matematica; possibilitar e facilitar a compreensdo da aprendizagem matematica; favorecer e
possibilitar uma efetivacdo, participacdo e integracdo dos estudantes no contexto escolar e no
seu processo de ensino e aprendizagem da matematica; possibilitar aos estudantes diferentes
maneiras de pensar matematicamente; considerar as particularidades da aprendizagem de cada
estudante; promover um ensino e aprendizagem da matematica mais dindmico e motivador.

Ainda, a lista de contribuicGes elencadas pelos estudos analisados inclui: promover a
autonomia, a funcionalidade, a independéncia e a participacdo ativa dos estudantes
potencializar as habilidades dos estudantes, em vez de suas deficiéncias; possibilitar aos
estudantes estabelecer conexdes com novos conceitos matematicos; flexibilizar a solugdo de
problemas que envolvam conceitos matematicos; transformar a interacdo dos estudantes com
0s objetos matematicos; facilitar o pensamento; estimular a criatividade e a linguagem oral ou
gestual; estimular fungdes simbdlicas como o jogo e a imitacdo; estimular interagdes discursivas
interpessoais e intrapessoais; construir estratégias de conhecimento; desenvolver o processo
cognitivo dos estudantes com deficiéncia; estimular varios sistemas sensoriais; contemplar a
diversidade dos estudantes; criar oportunidades reais de inclusdo; estimular novas
possibilidades de aprendizagem matematica; produzir contextos que visem possibilitar ao aluno
a atribuicdo de um significado aos problemas propostos; encorajar e apoiar a experimentagdo
matematica; motivar os estudantes.

Na lista dos beneficios atribuidos ao uso dos recursos materiais, 0s estudos aqui
analisados discorrem sobre: possibilitar interagdes cooperativas com seus pares e grupos;
favorecer o processo de apropriacdo de conceitos matematicos; facilitar a interacdo e a
apreensdo do conhecimento; propiciar a tomada de posicéo, a capacidade de analisar, sintetizar,
classificar e decidir; estimular o desenvolvimento global; favorecer as construcdes l6gico-
formais e do conhecimento matematico; estimular a intuicdo, inducdo e analogia; manter-se
motivado, interessado, entusiasmado; melhorar o desempenho; tornar-se protagonista do seu
desenvolvimento educacional; tornar as atividades mais dindmicas e eficientes, contribuindo
para uma melhor motivacao e interacdo dos envolvidos; permitir que os alunos com deficiéncia
alcancem as mesmas metas que seus pares; aperfeicoar o raciocinio l6gico; oportunizar o
desenvolvimento da concentracédo; oferecer um novo espaco de interacéo social, participagéo,
colaboragdo e producdo de significados matematicos; valorizar a diversidade humana;
assegurar o desenvolvimento intelectual; proporcionar prazer e motivacdo aos alunos que
participam; propiciar a criacdo de situacGes em que os alunos desenvolvam suas habilidades;

formalizar conceitos; demonstrar e desenvolver as competéncias e as habilidades; ajudar a

164



superar dificuldades; facilitar o desenvolvimento do pensamento abstrato; ajudar na autoestima
dos estudantes.

Séo elencados, igualmente: auxiliar no desenvolvimento das atividades; fazer o aluno
se sentir incluido e se sentir parte do processo; construir uma educacdo inclusiva; reabilitar as
habilidades mateméticas em defasagem e potencializar as ja existentes; estimular a criagdo de
ambientes que exploram a investigagdo e a manipulagéo do desenvolvimento de conceitos de
forma experimental; melhorar a criatividade; proporcionar uma melhor visdo de mundo;
estimular o interesse dos alunos pelas aulas; atender as capacidades, motivacoes e interesses
dos estudantes; fazer com que os contedos tenham algum significado na vida dos estudantes;
aproximar conceitos abstratos ao mundo concreto; desmistificar a Matematica como uma
disciplina dificil; superar dificuldades; promover abordagens motivacionais; auxiliar na
abstracdo da matematica; exercitar outras formas de ver a matematica.

A descricdo de beneficios abrange, também: ampliar o nivel potencial dos estudantes;
construir estratégias de conhecimento, contribuindo para o desenvolvimento cognitivo dos
estudantes; melhorar a comunicacédo, a aprendizagem e os estimulos multissensoriais; atender
as particularidade de todos os estudantes; estimular diferentes sentidos do corpo; privilegiar o
desenvolvimento de potencialidades e especificidades dos sujeitos; tornar as aulas mais
motivadoras, tornando os alunos mais motivados e entusiasmados, fazendo-os avangar
cognitivamente tornando-os independente na realizacdo de suas préaticas escolares; estimular
sentidos remanescentes; privilegiar o protagonismo do sujeito; romper com as barreiras de
aprendizagem e com o preconceito sofrido pelos alunos com deficiéncia; facilitar a visualizacdo
e abstracdo necessarias para a aprendizagem dos conteldos matematicos; promover uma
participacdo ativa de todos os alunos; estimular um segundo sistema de mediacéo, a semidtica;
estabelecer relagdes entre os conceitos aprendidos e a realidade, 0 mundo onde vive; favorecer
a aprendizagem de todos os alunos; tornar a Matematica acessivel para todos; destacar o
potencial e a limitacdo dos estudantes; oferecer outras formas de ver a matematica; promover
maior seguranca, autonomia, autocontrole e autoconfianca dos alunos; melhorar no rendimento
escolar.

Alguns dos estudos que subsidiam a abrangente listagem de contribui¢des apresentada
nos paragrafos anteriores sdio (FERNANDES; HEALY, 2003, 2004a, 2004b, 2004c, 20063,
2007a, 2007b, 2007c, 2010a; SALES et al., 2007; SEGADAS-VIANNA et al., 2007;
FERNANDES, 2008b; FERNANDES et al., 2008; SALES, 2008; HEALY; FERNANDES,
2009a; SALES; SILVA, 2009; SILVA; SALES; BENTES, 2009; KALEFF et al., 2010;
KALEFF; VOTTO; ROSA, 2010; MARCELLY, 2010; OLIVEIRA, 2010; FERNANDES et
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al., 2011a; FERNANDES et al.,, 2011b; HEALY; FERNANDES, 2011a; FERNANDES;
HEALY; MARTINS; RODRIGUES; SOUZA, 2011a; MADEIRA et al., 2011; SEGADAS-
VIANNA et al.; 2011; SERINO, 2011; CONCEICAO, 2012; FERNANDES; HEALY;
SERINO, 2012; FERNANDES; HEALY, 2012a; KALEFF et al., 2012; KALEFF; ROSA,
2012a, 2012b; ROSA; BARALDI, 2012b; SANTOS, 2012a; SILVA, 2012; VITA, 2012;
YOKOYAMA, 2012; BORGES, 2013; BORGES; NOGUEIRA, 2013; PEIXOTO; DIAZ,
2013; ROSA, 2013; SALES, 2013; ZANQUETTA; NOGUEIRA; UMBEZEIRO, 2013;
KRANZ, 2014; FAUSTINO, 2015; BERNARDO, 2018; KLOH; CARNEIRO, 2018; PAIVA;
SOUZA, 2018; ROSA, 2018; ALVES; SANTOS, BAIRRAL, 2019; BARBOSA; MENDES,
2019; FAUSTINO, 2019; FONSECA; THIENGO, 2019; GARCEZ; MARTINS; RIBEIRO,
2019; GOMES; RIBEIRO; MENDES, 2019; BRAGA; THIENGO; JESUS, 2019; LARA,
2019; NASCIMENTO; ESQUINCALHA, 2019; NOGUEIRA; TEIXEIRA; FRIZZARINI,
2019; RUSSO; ABAR, 2019; SANTOS; THIENGO, 2019; SILVA; BARROQOS, 2019; SILVA;
CARVALHO, 2019; SILVA; COSTA, 2019; SILVA; VIANNA, 2019; SEGADAS-VIANNA;
BARBOSA; YAHATA, 2019; SOUSA; FERNANDES, 2019). Nesse contexto, 0S recursos
materiais passam a ser vistos como “grandes aliados no sucesso do ensino e aprendizagem”
(MARCELLY, 2010, p. 5).

Kaleff, Votto e Rosa (2010, p. 2), também especificam que, cada vez mais, as pesquisas
em Educacdo Matematica indicam que a utilizagdo dos recursos materiais “tém papel
importante no desenvolvimento de habilidades necessarias ao aprendizado de Matematica e a
resolucdo de problemas em geral”. Diante disso, sdo desenvolvidos trabalhos que visam
oferecer aos professores guias de utilizacdo dos recursos materiais, inclusive com a
possibilidade de adaptacGes para diferentes deficiéncias (KALEFF; VOTTO; ROSA, 2010);
gue testam seus materiais em escolas especializadas, como o Instituto Benjamin Constant, no
Rio de Janeiro (SEGADAS-VIANNA et al., 2007); que realizam projetos para o
desenvolvimento de recursos materiais (ROSA, 2013). Dada a importancia atribuida a
utilizacdo dos recursos materiais, trabalhos mais recentes passam a justificar a importancia da
utilizacdo dos recursos materiais no ensino de Matematica a partir das experiéncias relatadas
em trabalhos anteriores, como é o caso da pesquisa de Alves, Santos e Bairral (2019), por
exemplo:

Sobre a exploracdo tatil no ensino de matematica, nos apoiamos em Fernandes
e Healy (2010). As autoras sdo incisivas ao comentarem sobre a necessidade
de ter cuidado ao escolher o recurso utilizado. E preciso respeitar as limitacdes

dos alunos e trabalhar com o que ele ja tem, para mediar capacidades ainda
ndo internalizadas. Para elas, é também importante que os conceitos a serem
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aprendidos ndo sejam coadjuvantes a atividade trabalhada. A aprendizagem
inclusiva € tdo valida quanto a ndo inclusiva, e apesar de usar mecanismos e
recursos diferentes, possui 0s mesmos objetivos. Sendo assim, comentam
sobre a importancia do tato na vida no cego e como esse sentido se torna
confiavel para esse publico (ALVES; SANTOS, BAIRRAL, 2019, p. 5)

Para tanto, além das contribui¢des, também surgem algumas questBes relacionadas ao
uso de recursos materiais no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva. Marcelly (2010), por
exemplo, considera que a auséncia do material pode acarretar desvantagem ao desenvolvimento
dos alunos, em especial, no caso dos alunos ndo videntes. Recomenda-se, assim, que “seja qual
for o conteudo a ser ensinado a um aluno cego é aconselhavel que se atente para as adaptaces
em materiais manipuldveis para que ele possa entender e¢ compreender tal contetdo”
(MARCELLY, 2010, p. 12). Nesse sentido, a autora considera que a “Educa¢ao Matematica
pode ser acessivel a todos os alunos desde que sejam dados aos estudantes os recursos didaticos
necessarios para a constru¢ao do conhecimento” (MARCELLY, 2010, p. 7).

Pasuch e Reginani (2019), apresentam interesses de pesquisa que dialogam com 0s

interesses de Marcelly (2010). A pesquisa desenvolvida pelas autoras tem como objetivo:

[...] compreender a partir da perspectiva dos professores que ensinam
matematicas, como materiais manipulativos acessiveis a alunos cegos ou com
baixa visdo tornam possivel a execucdo de uma aula inclusiva, viabilizando
atividades que incluam todos os alunos, videntes ou ndo, pois o processo de
ensino e de aprendizagem precisa se adaptar a realidade do aluno e ndo o
contrério (PASUCH; REGIANI, 2019, p. 3).

Tendo em vista a importancia atribuida aos recursos materiais, algumas pesquisas
também tém evidenciado a construcdo desses recursos a partir de produtos de baixo custo e
materiais de sucata (FERNANDES; HEALY, 2004c; KALEFF et al., 2010; BERNARDO,
2018; ROSA, 2018).

Ainda sobre as contribuicdes dos recursos materiais, alguns autores argumentam,
também, que a relacdo estabelecida com 0s recursos materiais ndo serve simplesmente para
facilitar os processos mentais, mas que eles formam e transformam esses processos
(FERNANDES; HEALY, 2004b; HEALY; FERNANDES, 2009a; LUNA; ESQUINCALHA,
2019). Justificam essa afirmagéo por compreenderem que os recursos ativam “diferentes areas
de percepcdo que favorecam a emergéncia e a manutencdo da atividade percepto-motora”
(HEALY; FERNANDES, 2009a, p.13) e pelo fato de condicionarem “o comportamento
humano a novas fungbes conectadas ao seu uso; tornando desnecessarios varios métodos
naturais e alterando o processo cognitivo” (FERNANDES; HEALY; SERINO, 2012, p.4).

Essas autoras também consideram um desafio saber qual o limiar entre a utilizagdo dos recursos
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para facilitar nos processos avaliativos para os aprendizes com deficiéncias, uma vez que
“escolhas inadequadas podem privilegiar os alunos com necessidades educacionais especiais
descaracterizando a inclusdo que defendemos” (HEALY; FERNANDES, 2009a, p. 14, grifo
do original). Por fim, destaca-se, igualmente, que se o recurso material ndo levar em
considera¢do as potencialidades dos sujeitos, “sera apenas mais um material criado com a falsa
ideia de ajudar” (SILVA, 2014, s.p.).

Algumas pesquisas buscam salientar que um recurso pedagogico por si S0 ndo € o
suficiente para garantir a qualidade das praticas pedagogicas (VITA, 2012; KRANZ, 2014;
JESUS; THIENGO, 2018; KALEFF, 2019), bem como nédo é garantia de aprendizagem dos
alunos. Na perspectiva de Kaleff,

Estamos em uma época em que ouvimos expressdes tais como: aprendizagem
ativa, aprendizagem criativa, aula invertida, ensino hibrido e outras. Frente as
quais, podemos afirmar que, se o professor ndo fizer uma reflexdo mais ampla
sobre as estratégias de ensino empregadas e a fungdo mediadora de um recurso
didatico para a aprendizagem do aluno, podera ocorrer uma inversdo didatica
no seu uso em sala de aula. Pois, os recursos didaticos, principalmente os
computacionais, podem ser utilizados, na maioria das vezes (ou somente),
com vistas a ludicidade ou como mero motivador para a agdo mais ativa do
aluno. Este fato ndo faz de um recurso didatico um instrumento mediador da
representacdo e compreensdo dos conceitos matematicos em estudo. Nesses
casos em que a ludicidade é a meta, o recurso didatico tem valor por si mesmo,
ou seja, na sala de aula: “usa-se 0 jogo pelo jogo” [...] e ndo com vistas a
aprendizagem de um conceito matematico e suas propriedades (KALEFF,
2019, p. 4).

Nesse sentido, algumas pesquisas tém evidenciado situacfes de sala de aula na qual a
manipulacdo do recurso material se sobreponha a seu fim. Segadas-Vianna et al. (2015, p. 11),
por exemplo, relata uma dessas situagdes, enfatizando que questdes dessa natureza tem sido
fonte para o desenvolvimento de seu trabalho e inspiragdes para mais investigagoes:

Na questdo dos sanduiches, por exemplo, o fato de alguns alunos terem
montado aqueles que eram possiveis com o0 material entregue e néo
perceberem que o enunciado solicitava o nimero de todas as quantidades
possiveis, sugere que, de alguma forma, estes alunos “abandonaram” a
pergunta proposta e se limitaram ao material disponivel. Neste caso, vale a
pena pensar no papel do professor como mediador e a sua influéncia neste

contexto, tendo sempre em mente que o material deve ser um auxiliar na
compreensdo matematica.

Na pesquisa realizada por Vita (2012), a autora destaca que o material didatico ndo
permitiu que os alunos agissem com autonomia, sendo preciso a intervengéo da professora.
Destaca-se, com isso, que para alem da oferta do recurso material faz-se necessario pensar na

construcdo do planejamento das aulas a partir de perspectivas inclusivas, na definicdo dos
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objetivos das atividades, no conhecimento dos interesses dos alunos, na previsdo de situagoes
inusitadas, entre outras questdes (VITA, 2012; PEIXOTO; DIAZ, 2013).

Dada a importéncia atribuida ao recurso material, principalmente como possibilidade de
favorecer a exploracao de representacdes poucos convencionais da matematica, tem-se sugerido
a realizacdo de mais estudos com essa temética (FERNANDES; HEALY, 2007b;
FERNANDES et al. 2011a; MORAIS: FERNANDES, 2019).

Atender a diversidade requer a escolha de cenérios inclusivos adequados
utilizando ferramentas mediadoras, sendo elas tecnoldgicas ou ndo, se 0 que
se espera é a aprendizagem de todos indistintamente. Os dados também
revelaram que quando se fala em uma educagdo matematica capaz de garantir
a aquisigéo de conhecimento e, que ainda contribua para formacéo integral de
todos os alunos, as investigacbes convergem, apontando para o0
desenvolvimento de habilidades como a criatividade, a criticidade, a
autonomia, a autoria e a iniciativa. Portanto, a escolha de ferramentas
tecnolégicas que auxiliem no processo de ensino e de aprendizagem deve ser

tema mais investigado por pesquisadores (MORAIS; FERNANDES, 2019, p.
11)

No que diz respeito a oferta de métodos e metodologias diferenciadas, estabelece-se
uma ampla discussdo no &mbito da Educacdo Matematica Inclusiva. Sales (2013), por exemplo,
compreende que a ressignificacdo das praticas pedagdgicas, por meio da oferta de métodos e
metodologias diferenciados, que sdo oferecidos nas formacdes de professores, passam a
considerar as singularidades dos estudantes, contemplando, assim, o carater dindmico das
reformulacdes curriculares. Além dessa, contribuices semelhantes aquelas mencionadas no
uso dos recursos materiais também tém sido mencionadas. Destacamos algumas: estimular o
desenvolvimento das potencialidades dos estudantes; aprimorar as habilidades dos individuos
de acordo com suas especificidades; promover o desenvolvimento e o aprendizado dos
estudantes; favorecer a participacdo de todos os alunos da sala de aula com dificuldades de
aprendizagem; dinamizar o ambiente e motivar 0 estudante na aprendizagem de conceitos
relacionados a matematica; tornar os estudantes aprendizes protagonistas do seu
desenvolvimento educacional; proporcionar aos alunos a capacidade de aprender a aprender;
desenvolver a autonomia na busca pela solu¢do de problemas; promover reflexdao e ajudar na
tomada de decisdo e no processo criativo; possibilitar experiéncias de forma igualitaria;
melhorar as habilidades cognitivas dos estudantes; favorecer o trabalho em classes inclusivas;
contribuir com atividades que estimulam os sentidos do corpo; favorecer a interagdo entre
alunos e professores; atender as diferencas presentes na escola.

Na lista dos autores, inclui-se, ainda: possibilitar formas de participacdo igualitaria e

autbnoma para todos; promover um pensamento mais flexivel e inovador; estimular o

169



desenvolvimento de habilidades e capacidades potenciais dos sujeitos; estimula a criatividade;
contribuir para o desenvolvimento do aprendiz como um todo; desenvolver o pensamento
matematico em direcdo a autbnomo dos sujeitos como seres humanos criativos e com condi¢oes
para se tornarem cidaddos (FERNANDES; HEALY, 2008a; SALES; SILVA, 2009; SILVA,
SALES; BENTES, 2009; KALEFF; VOTTO; ROSA, 2010; SOUZA, 2010; SANTOS;
BEZERRA; FERNANDES, 2012; SANTOS; JUNIOR; FERNANDES; 2012; SALES, 2013;
FRIZZARINI, 2014; SILVA, 2014; FAUSTINO, 2015; DESSBESEL,; SILVA; SHIMAZAKI,
2018; PEREIRA,; SILVA, 2018; LARA, 2019; SANTOS; MENEZES, 2019).

Considera-se que a utilizacdo e a oportunidade de incluir métodos e metodologias
diferenciadas em sala de aula, além de favorecer e motivar o trabalho em classes inclusivas
(FAUSTINO, 2015), apresenta-se como uma possibilidade para que todos os alunos tenham
condicdes de desenvolver seus préprios caminhos dentro de uma situacdo-problema de
matematica (LUNA; ESQUINCALHA, 2019).

Dentre as propostas metodoldgicas que comegcam a aparecer nos trabalhos, destacam-
se: cenarios para investigacdo (MOURA, 2015); relacGes entre Matematica e Literatura Infantil
(SALES; SILVA, 2009); Desenho Universal para Aprendizagem (KRANZ, 2011b;
FAUSTINO, 2015; SILVA; SANTOS, 2019); manipulacdo de materiais e usos de jogos e
resolucdo de problemas (LARA, 2019); uso de jogos e artefatos didaticos, de softwares e
animacoes eletrdnicas, de resolucdo de problemas, de tecnologias e da modelagem (KALEFF;
VOTTO; ROSA, 2010; KRANZ, 2011b; SANTOS, 2012; DESSBESEL; SILVA;
SHIMAZAKI, 2018; ALONSO et al., 2019).

Os trabalhos analisados ressaltam, ainda, propostas que estimulem o desenvolvimento
de novas metodologias, sendo uma dessas a proposicdo do projeto intitulado Metodologias
ativas no ensino de matematica: a sala de aula invertida, cujo objetivo é pesquisar sobre
metodologias ativas de ensino e investigar 0 uso dessas na procura por boas praticas
pedagogicas para o ensino de matematica (ALONSO et al., 2019). Por sua vez, no ambito da
Educacdo Matematica Inclusiva o uso das metodologias ativas aparece diretamente associado
as possibilidades de desenvolvimento da autonomia, postura ativa e promocao do aluno como
protagonista no seu processo de ensino e aprendizagem; a criacdo de situacGes a serem
vivenciadas pelos alunos (FAUSTINO, 2015); a estimulagéo do raciocinio, da percepcao, da
experimentacao, do desenvolvimento de conceitos e da construcdo do conhecimento (KALEFF;
ROSA, 2012b).

Como destacado por Peixoto e Diaz (2013, p. 187), ha uma exigéncia no sentido de

repensar conceitos sobre o processo formal de educacao e, portanto, as metodologias e préaticas
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pedagogicas, em razdo da insercdo das tecnologias digitais, bem como das novas formas de ser,
viver ensinar e aprender, que tém salientado o “protagonismo do sujeito na produgdo do
conhecimento”. Posto isso, as autoras evidenciam que “uma educacgéo centrada na transmissédo
de conhecimentos ndo tem dado conta da inclusdo de todos os alunos na escola, como
recomenda a Politica de Inclusdo” (PEIXOTO; DIAZ, 2013, p. 187).

Diante desse cenéario favoravel ao uso de metodologias diferenciadas como forma de
contemplar as recomendacdes das Politicas de Inclusdo, mas, principalmente, como forma de
promover o aluno como protagonista na producdo do conhecimento matematico, muitos
trabalhos passam a considerar essas praticas como uma alternativa ao ensino e as aulas
tradicionais (SALES; SILVA, 2009; KRANZ, 2011b; YOKOHAMA, 2012; LEMOS; DORR;
2015; MARCELLY, 2015; ARAUJO, 2016; FLEIRA; FERNANDES, 2019; SOUZA;
FERNANDES, 2019).

Argumenta-se que o ensino tradicional ja ndo d& mais conta da heterogeneidade da sala
de aula inclusiva (ROSA, 2018); que ele ndo favorece o desenvolvimento de estruturas I6gicas
elementares (NOGUEIRA; ZANQUETTA, 2015); que ele pouco contribui para que os alunos
percebam suas capacidades e desenvolvam sua criatividade (KALEFF, 2019, p. 5). De fato,
enfatiza-se que as aulas tradicionais, aquelas “centradas na figura e na atuac¢do do professor,
com a apresentacdo de contetidos estabelecidos por um rigido programa escolar no qual as
necessidades sociais psicoldgicas e cognitivas do individuo sdo quase desconsideradas, pouco
contribuem para o desenvolvimento do aprendiz como um todo” e para o desenvolvimento de
um “pensamento mais flexivel e inovador” (KALEFF, 2019, p. 5). Com isso, entende-se a
insercdo dessas metodologias diferenciadas num contexto de Educacéo Inclusiva, sobretudo a
partir do uso de recursos tecnoldgicos, como um meio de “ressignificar a didatica e tentar
construir novas possibilidades de ensino e aprendizagem” (LUNA; ESQUINCALHA, 2019, p.
1).

Fato é que diante da necessidade dessas adequac0es, seja através das formagdes iniciais
e continuadas, seja através das intervencdes na pratica pedagadgica, o professor ganha papel de
destaque. Ele passa a ser instruido a realizar uma organizacdo diferente do seu modo de
trabalho, bem como das relagOes que estabelece com seus alunos. Tais instrugdes visam,
sempre, a contribuicdo de uma Escola para Todos e a promoc¢éo de uma Sociedade Inclusiva.

A inclusdo exige mais do que leis. Exige uma atencdo adequada. Oferecer
materiais, salas de recursos ou equipes especializadas que visitem as escolas
eventualmente, sdo necessarios, mas ndo suficientes. Os problemas surgem no

dia a dia, em aula, e transcendem esse ambito reduzido, atingindo a
responsabilidade da equipe docente. N&do bastam, também, os prometidos
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apoios institucionais, sem a participagdo efetiva do aluno, e principalmente,
sem o professor (FERNANDES; HEALY, 2007b, p. 73)°.

A educagcdo inclusiva deve garantir 0 acesso, a permanéncia, a aprendizagem
e a articulacdo entre educacdo especial e educagdo inclusiva, contudo isso néo
é apenas responsabilidade do professor. Mas, em sua sala de aula é ele quem
tem que prestar conta da aprendizagem (matematica) dos seus alunos [...]”
(ROSA, 2013, p. 152).

Souza (2014, p. 18) pontua, também, que “O esfor¢co do aluno € essencial para obter
sucesso na aprendizagem, mas o papel do professor também € importante para o
desenvolvimento da aprendizagem, independente da disciplina ministrada”. Nessa dire¢éo,
recomenda-se aos professores que revejam suas concepgdes e posturas, o que inclui: assumir
um compromisso de repensar suas praticas no dia a dia; acolher os alunos para motiva-los e
passar seguranca durante o processo de ensino e aprendizagem; observar, perceber, entender,
estimular e acreditar nas potencialidades dos alunos; proporcionar apoio e orientacdo adequada;
estabelecer parcerias com professores especialistas; adaptar projetos pedagdgicos; investir em
equiparacdo de oportunidades; construir novas propostas de ensino; ouvir e observar
atentamente os alunos, seus comportamentos, atitudes e gestos; diversificar as pedagogias; fazer
uso de pedagogias ativas na qual sdo possibilitadas a acdo e a participacdo de todos, com
estruturas dindmicas que possibilitam o ensino de técnicas de observacdo, estratégias e
sistematizacfes matematicas; utilizar, e até mesmo criar, pedagogias que respeitem e atendam
as individualidades dos estudantes; implementar em sua sala de aula mudancas relacionadas a
organizacdo do tempo, do espaco, de recursos, programa de ensino, estimulos a serem
priorizados na realizacdo das atividades; promover a construgdo do conhecimento respeitando
as diferengas dos estudantes (FERNANDES; HEALY, 2006c, 2007b; FERNANDES, 2008b;
PEIXOTO; VITA, 2012; PEIXOTO; DIAZ, 2013; BORGES; NOGUEIRA, 2015;
MARCELLY, 2015; BERNARDO, 2018; ROSA, 2018; ALEIXO; GRUTZMANN, 2019;
SILVA, COSTA, 2019; WALKER; BORGES, 2019).

Tal como destacado no capitulo anterior, enfatiza-se, ainda, a preocupagdo com uma
formacgéo para a diversidade. Nesse sentido, KI6h e Carneiro (2018, p. 5), destacam que
“professores formados para a diversidade podem ser agentes que atuardo também contra todo
tipo de preconceito na escola, preparando seus alunos para aceitar a diversidade”.

Para alem das orientacfes em relacdo as concepgdes pedagogicas, sugere-se tambem
que os professores devem estar preparados para lidar com os diferentes tipos de deficiéncia e

demandas educacionais especificas. Alguns pesquisadores compreendem que o professor em

& Essa mesma citagdo pode ser encontrada em: Fernandes (2004, p. 217) e Fernandes e Healy (2006c, p. 9).
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exercicio deveria apropriar-se dos conhecimentos socioculturais de seus alunos, em razédo de
que se necessita “de um futuro previsivel em relacdo as formag6es dos docentes para atender
as diversidades sociais e culturais que sdo evidenciadas nas salas de aula, propiciando ao
docente “ser, saber e ser capaz de fazer”” (SILVA; SANTOS, 2019).

Outros compreendem ser necessario haver uma formacdo ou algum tipo de
conhecimento minimo sobre as deficiéncias (ROSA, 2013; FAUSTINO, 2015; MARCELLY,
2015; KLOH; CARNEIRO, 2018; WALKER: BORGES, 2019) “para que possa planejar
praticas pedagogicas com metodologias e recursos didaticos ou instrumentos de mediacdo com
objetivos de respeitar a diversidade, o tempo de ensino e aprendizagem de todos os estudantes”
(MARCELLY, 2015, p. 37). Além disso, destaca-se que esse conhecimento poderia contribuir
para o sucesso no desenvolvimento social, afetivo e cognitivo dos estudantes; para respeitar as
especificidades dos alunos (NASCIMENTO; ESQUINCALHA, 2019; WALKER; BORGES,
2019).

Evidencia-se, ainda, que uma formacao voltada para a apresentacdo e conhecimento das
deficiéncias pode variar desde informacgdes de posicionamento na sala, recomendacGes de
conducao das atividades até a utilizacdo de recursos materiais para a abordagem de contetudos
matematicos. Faustino (2015, p. 19, grifo do original), por exemplo, apresenta algumas dessas
orientacGes em sua pesquisa de mestrado realizada com um aluno com Transtorno de Déficit
de Atencéo e Hiperatividade:

[...] o trabalho deve comecar pela localizagéo do aluno dentro de sala, evitando
locais perto da porta ou janela. E recomendando que ele se sente nas primeiras
carteiras, de preferéncia, préximas ao professor. Outro ponto de destaque
relaciona-se com as atividades que o aluno ira fazer, elas devem ter curta
duragdo, ou seja, devemos propor atividades menores, para que as criangas
consigam terminar e se sintam capazes de cumprir com as demais tarefas.

Além disso, é interessante se mostrar disponivel para esses alunos e oferecer
a eles frequentes feedbacks positivos.

No que diz respeito as praticas pedagogicas, o professor é orientado: a utilizar recursos
materiais; a explorar abordagens que valorizem e estimulem formas multissensoriais,
multissemidticas e multimodais de fazer matematica. Pontua-se que o uso de formas
multissensoriais e multissemioticas valoriza a producéo de conhecimento por diferentes canais
sensoriais e rejeita um modelo no qual a pessoa com deficiéncia é considerada inferior a seus
pares; a propor cenarios inclusivos para a aprendizagem matematica; a adotar praticas criativas;
a utilizar novas praticas de ensino e metodologias com vistas a adaptar suas propostas de
trabalho para acolher e atender a diversidade e a diferenca; a utilizar e a criar métodos de ensino

adaptados e alternativos; a oferecer aulas que sejam atrativas e prazerosas; a construir
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estratégias diferenciadas para garantir o desenvolvimento escolar dos alunos; a fazer avaliacGes
continuas; a providenciar meios que tornem o acesso ao conhecimento produtivo e dindmico; a
desenvolver atividades que estimulem a adaptacao e a criatividade; a estabelecer interacdes com
os alunos que propiciem uma participacao ativa durante as aulas; a tornar a aula mais atraente,
investindo em estratégias de intervencdo deixando os alunos mais motivados e participativos;
(FERNANDES; HEALY, 2006¢c; 2007b; FERNANDES, 2008b; SALES, 2008; SILVA;
SALES; BENTES, 2009; KALEFF; VOTTO; ROSA, 2010; OLIVEIRA, 2010; MARCELLY,
PENTEADO, 2011; SEGADAS-VIANNA et al.,, 2011; SERINO, 2011; HEALY, 2012a;
PEIXOTO; VITA, 2012; ROSA, 2013; SILVA, 2014; SOUZA, 2014; FAUSTINO, 2015;
HEALY; NARDI; FERNANDES, 2015; MARCELLY, 2015; BERNARDO, 2018;
GRUTZMANN, 2018; ROSA, 2018; BUSTOS, 2019; FILHO; MORETTI; 2019;
FRIZZARINI et. al., 2019; SANTOS; MENEZES, 2019; MORAS; NOGUEIRA, 2019;
PASUCH; REGIANI, 2019; SANTOS; BORBA, 2019; SILVA, 2019; SILVA; COSTA, 2019;
SOUZA; FERNANDES, 2019).
Segundo Rosa (2018, p. 5): ““ é imprescindivel que o professor crie maneiras de alcangar
todos os seus alunos, tendo em vista que nem todos aprendem da mesma forma, e isso ndo é
uma tarefa facil”. Faustino (2015, p. 118) complementa essa ideia, quando afirma que aos
professores cabe oferecer “um ambiente rico em experiéncias e ferramentas; porém, é preciso
deixar que os alunos tomem suas decisdes e busquem estratégias para solucionar seus
problemas, além de, acima de tudo, é fundamental que saibamos respeitar as diferencas de cada
crianca”.
No que diz respeito a utilizacdo de recursos materiais, evidencia-se que, ao emprega-los
0 professor mostra 0 seu comprometimento com a promocéo dos processos de aprendizagem e
de desenvolvimento dos alunos (SANTOS; THIENGO, 2019). Além disso, algumas pesquisas
preconizam que o professor deve considerar a utilizacdo dos recursos materiais para todos 0s
alunos, quebrando, assim, o paradigma de uma adaptacdo de materiais: “Quanto ao uso de
recursos didaticos, eles devem ser pensados para todos, sem distingdo, sempre observando que
a adaptacdo deles motivados pela excepcionalidade e ndo pelo todo, vai na contramédo dos
principios da inclusdo” (ROSA, 2018, p.10).
Construindo materiais apenas para 0s cegos, estamos tornando a escola
inclusiva? Sera que, existindo um material especifico para um estudante cego,
isso ndo o faz ser excluido dos demais? A matematica que esta sendo ensinada
hoje nas escolas regulares tem sido acessivel (pelo menos) para os alunos ditos
normais? Penso que materiais manipulaveis para todos constituem uma

possibilidade de, além de ndo se excluir ninguém, haver outras formas de ver
a matemética (MARCELLY, 2015, p. 183).
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Seria mais viavel que todos os professores soubessem como trabalhar com
instrumentos que apoiem os estudantes nas atividades da sala de aula. Mas, de
uma maneira mais ampla, pensando em todos os estudantes. Que estes
materiais fossem criados e pensados para todos, que pudessem atingir um
nimero maior de estudantes da sala de aula do ensino regular, quebrando
assim o paradigma da adaptacdo de materiais (MARCELLY, 2015 apud
PASUCH; REGIANI, 2019, p. 3).

No mais, Bernardo e Vianna (2019) e Serino (2011) explicitam que adaptar, seja o
recurso material, seja a pratica pedagodgica, seja o curriculo, seja a avaliacdo, ndo significa
diminuir o grau de exigéncia, facilitar ou minimizar a dificuldade dos problemas cobrados, mas
oferecer condi¢Oes que favorecam o processo de ensino e aprendizagem, fazendo com que seja
possivel ensinar todo e qualquer conteido para os alunos, concedendo-lhes condicGes para que
consigam realizar suas atividades com autonomia, considerando e respeitando suas

singularidades. No mais, Bernardo e Vianna (2019, p. 12) apontam que

Esses cuidados e adaptagcBes devem estar disponiveis a todos os alunos,
sempre que necessario, uma vez que a condicdo especial de cada um deles
pode estar relacionada a uma dificuldade, deficiéncia ou incapacidade
momentanea. [...] Dessa forma, parece necessario uma reformulacdo nas
praticas e acdes desenvolvidas pelo colégio, uma vez que as lacunas
observadas nesse processo recaem Unica e exclusivamente nos alunos
incluidos. (Re)pensar essas a¢les e praticas € uma questéo, ndo so de direitos,
mas também de justica social.

Considera-se que por meio da adequacdo das préaticas pedagdgicas, principalmente
através da oferta e da utilizacao de recursos materiais, métodos e metodologias, o professor tera
condicdes de identificar e valorizar diferentes estilos de aprendizagem e diferentes formas de
aprender que os alunos apresentam em uma mesma sala de aula (PEIXOTO; VITA, 2012;
SANTOS; BORBA, 2019; BERNARDO, 2018). Enfatiza-se, também, a importancia de um
compromisso, de uma luta “por um curriculo matematico que reflita a diversidade de nossos
alunos, um curriculo que reconheca que ha varias maneiras de fazer matematica e varios
caminhos para aproprid-la” (SANTOS. H, 2012, p. 121).

Nosso trabalho sugere, no entanto que se de fato desejamos escolas inclusivas,
precisamos ir além de tentativas isoladas de uso de novos instrumentos
pedagogicos. Precisamos pensar em termos globais a respeito da
reestruturacao da disciplina de Matematica, para que ela possa se tornar mais
acessivel a um maior grupo de alunos. 1sso significa que assim como observar
como a informética traz maltiplas oportunidades para o aprendiz ter rapido
acesso a uma variedade de representacfes matematicas convencionais,
estamos interessados em explorar as representagcdes que s&0 pouco menos
convencionais. Se, anteriormente, muitas atividades matematicas foram
confinadas em acgdes, sobre simbolos abstratos, o uso de ferramentas digitais
permite agora manipula¢fes matematicas de outros tipos de representacdes
(HEALY, JAH e FRANT, 2010). Entretanto, esses novos trabalhos somente
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irdo invadir as salas de aulas no Brasil, se professores, assim como 0s que
planejam os curriculos e os politicos, convencerem-se da legitimidade de tais
ferramentas. Acreditamos que a presenca da diversidade de aprendizes em
nossas salas de aulas de matemética pode atuar como um motivador para essas
mudancas (FERNANDES et al., 2011a, p. 109).

Na explanag¢io de Aleixo e Griitzmann (2019, p. 6), “Cada aluno é diferente, por isso é preciso
gue ele seja visto nos seus diferentes estilos de aprendizagem, que sejam respeitadas suas diferengas,
gue torne a aprendizagem acessivel de forma igualitaria para todos™, e, nesse sentido, torna-se
“imprescindivel pensar em estratégias de ensino, que respeitem suas necessidades, apostando em suas
habilidades e potencialidades, permitindo a vivéncia de propostas significativas”.

Considera-se que ao identificar e valorizar diferentes estilos de aprendizagem, o professor pode
oferecer condicdes na qual todos tenham acesso ao conhecimento, tornando a aprendizagem igualitéria
para todos, criando condigbes de equidade e favorecendo a possibilidade de desenvolvimento das
habilidades dos estudantes. Algumas pesquisas salientam que uma escolarizacdo que contemple as
formas de aprender, levando em consideracdo as singularidades e interesses dos estudantes, tende a
contribuir para o desenvolvimento das capacidades plenas de aprender e a progressao na sua vida
académica (DESSBESEL; SILVA; SHIMAZAKI, 2018; MARCONDES; LIMA, 2018; SOUZA;
SILVA, 2018; BARBOSA; MENDES, 2019; FLEIRA; FERNANDES, 2019; MORAS; NOGUEIRA,
2019; SANTOS; THIENGO, 2019).

Nessa direcdo, h4 toda uma movimentagdo nos trabalhos que enfatizam, nas formacoes iniciais
e continuadas, a busca por uma Educagdo Matematica e uma matematica escolar que reconheca, que
contemple e que respeite as particularidades, as peculiaridades, as caracteristicas especificas e
individuais, as singularidades, os ritmos e estilos individuais de aprendizagem decorrentes da
diversidade dos estudantes; que compreenda cada estudante como Unico; que enfatize as capacidades,
as habilidades, os potenciais dos estudantes ao invés de suas deficiéncias e limita¢bes; que acolha cada
aluno na sua diversidade e pluralidade de contextos e caracteristicas; que considere formas de
reestruturacdo do curriculo para contemplar as singularidades dos sujeitos (FERNANDES; HEALY,
2008a; PEIXOTO; VITA, 2012; NOGUEIRA; BORGES; FRIZZARINI, 2013; MARCONDES, 2014;
SILVA, 2014; LEMOS; DORR; 2015; MARCELLY, 2015; MOURA; PENTEADO, 2015; BARBOSA;
MENDES, 2019; BRAGA; ROSA, 2019; BUSTOS, 2019; DAMASCENO et al., 2019; FERNANDES;
HEALY; SILVA, 2019; KALEFF, 2019, NASCIMENTO; ESQUINCALHA, 2019; SANTOS;
BORBA, 2019; SANTOS; THIENGO, 2019; SILVA; BARROS, 2019; SOUSA; FERNANDES, 2019).

Tais orientages sdo vistas como forma de oferecer igualdade de oportunidade educacional:

[...] Segundo Vygotsky (1997), a crianga que apresenta alguma deficiéncia
ndo terd um desenvolvimento inferior a uma crianca dita normal, mas esse
desenvolvimento serd diferente. O defeito criara estimulos para elaborar uma
compensagdo que permitira o desenvolvimento como uma crianga sem
deficiéncias, mas de maneira diferente, por caminhos e meios distintos.
Entendemos que o tratamento diferenciado significa igualdade na
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oportunidade educacional. A busca € pela maior eficécia na pratica educativa
considerando a diversidade, almejando uma educacéo de qualidade para todos
(MARCONDES; HEALY, 2015, p. 2);

Para garantir uma “Educagao para todos” ¢ preciso repensar nossas escolas. E
necessario compreendermos cada crianca como Unica, propiciando situacdes
que sejam favoraveis a todos. Nessa direcdo, é importante que professores
busquem, cada vez mais, conhecer as limitacGes e as potencialidades de seus
alunos para que, assim, consigam desenvolver metodologias que sejam
pertinentes a todos (FAUSTINO, 2015, p. 111).

Dessa maneira, acredita-se que um “olhar especial focado nas habilidades ¢
peculiaridades de cada individuo, pode promover a interagdo social e melhor rendimento na
aprendizagem de todos os envolvidos por meio da medi¢do do professor e de diferentes praticas
pedagogicas” (FLEIRA; FERNANDES, 2019, p. 10), bem como contribuir para o
desenvolvimento de diversas habilidades para o aluno conquistar sua autonomia e poder inserir-
se no mundo (GRUTZMANN, 2018). Assim, como bem sintetiza Nogueira (2019, p. 2-3), “as
pesquisas realizadas no ambito da Educacdo Matematica Inclusiva enfatizam as
particularidades dos educandos alvos da Educacdo Especial, seja para buscar estratégias
didaticas que favorecam as aprendizagens ou como contribuicdo ao desenvolvimento
cognitivo”.

[...] as propostas escolares inclusivas que se pretendem instaurar nas escolas
parecem buscar uma condicdo de igualdade entre os estudantes, sem pensar
na diferenca. N&do podemos considerar que todos os alunos sejam iguais. Cada
estudante tem seu proprio tempo. Precisamos € respeitar as individualidades
de cada um, as aptidBes pessoais, as necessidades e os interesses individuais.

Tudo isso precisa ser considerado também na elaboragdo do curriculo.
(MARCELLY, 2015, p. 182).

Diante dessa realidade, ha que se pensar em uma formacao de professores que
atenda as exigéncias desse novo tempo, de incluir com eficacia os alunos que
apresentam algum tipo de especificidade. Necessitamos de novos espacos
formativos, que pensem para além do ensino conteudista ou do mero
cumprimento de uma matriz curricular. E necessario que as formacoes
recebidas pelos professores formadores despertem nos futuros professores “a
compreensdo do outro, das suas opg¢des e necessidades [...] e que a Educagéo
Inclusiva s6 é possivel se o professor assumir o seu papel de acolher a cada
aluno, na sua diversidade, pluralidade de contextos e caracteristicas e
expectativas [...] (SOUZA; KOCHHANN, 2018, p. 6).

Na direcdo de considerar as especificidades, as particularidades e as singularidades dos
estudantes, alguns trabalhos indicam que o professor deve estar convencido de que a
aprendizagem dos alunos ndo é uma falha cognitiva, mas um déficit na forma de apresentar o
conteddo, principalmente por falta de recursos materiais (COUTO; RIBEIRO, 2018).

Fernandes e Healy (2007b), também destacam que as dificuldades sdo de natureza material e
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técnica, mas ndo cognitivas. Dessa maneira, com base nos pressupostos da Secretaria de
Educacéo Especial, recomenda-se aos professores que em vez de focar na deficiéncia da pessoa,
deve-se enfatizar as formas de ensino e de aprendizagem e as estruturas escolares: “em vez de
procurar no aluno, a origem de um problema, define-se pelo tipo de resposta educativa e de
recursos e apoios que a escola deve proporcionar-lhe para que obtenha sucesso escolar”
(MEC/SEE, 2001 apud RUSSO; ABAR, 2019). Reafirma-se, com isso, que incluir “é¢ uma
tarefa que exige do professor enxergar além da deficiéncia, lembrando que ha peculiaridades
no desenvolvimento de todas as criangas, com deficiéncia ou nao” (VIANNA; BARBOSA;
YAHATA, 2019, p. 2).

Nesse sentido, os professores sdo conclamados a deixar de ver as diferengas como
déficits ou perdas, passando a investir no potencial e nas capacidades desses estudantes; espera-
se, também, que valorizem as potencialidades num ambiente no qual “a deficiéncia seja
minimizada e as habilidades maximizadas” (SANTOS; THIENGO, 2019, p. 5); que
compreendam as limitagdes dos alunos; que enfatizem aquilo que os alunos podem fazer e néo
aquilo que eles ndo podem; que se centrem na minimizacdo das desvantagens desses estudantes
e que invistam em equiparacdo de oportunidades; que passem a considerar as diferencas
individuais como oportunidades enriquecedoras para 0 processo de ensino e aprendizagem,
assim como potencialidades para o sujeito e para o coletivo (FERNANDES, 2008b; KRANZ,
2014; MARCONDES, 2014; HEALY; NARDI; FERNANDES, 2015; CASTRO; PINTO;
RAMOS, 2015; KLOH; CARNEIRO, 2018; WALKER; BORGES, 2019). Argumenta-se que

[...] ao entender as diferencas como parte constituinte do ser humano,
valorizando-as, ao invés de usa-las para discriminar ou inferiorizar o sujeito,
o0 professor muda o foco do seu trabalho, das limitacfes para as possibilidades
de cada um e de todos os alunos. Seu trabalho ndo nega as especificidades dos
estudantes, porém parte do principio de que cada um é Unico, mas que todos
podem e devem aprender Matemética (KRANZ, 2014, p. 90).

[...] o quanto falta para que os professores de Matematica possam perceber
gue seus alunos sdo Unicos, e que as formas de aprendizagem podem se dar de
diversas maneiras, e que quando ha um professor que tenha um olhar sensivel
para estas singularidades, o aluno pode ser beneficiado em todos os sentidos,
ndo somente nos escolares, mostrando o quanto sdo capazes de alcancar desde
que sejam dadas as devidas oportunidades (ALEIXO; GRUTZMANN, 2019,
p. 10).

A Educacdo Matematica que busca incluir todos os alunos nos processos de
ensinar e aprender precisa levar em consideracdo a equiparagdo de
oportunidades para todos os envolvidos, o que pressupde rever concepgdes
acerca do que seja matematica e do que seja aprender e ensinar matematica e,
a partir disso, buscar metodologias que criem possibilidades reais e concretas
para a aprendizagem e para o desenvolvimento de todos (KRANZ, 2014, p.
94)
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Ao orientar o professor a reconhecer e valorizar as particularidades, as diferencas e as
singularidades dos estudantes para a realizacdo de sua préatica pedagogica, além de contribuir
para reforcar a autoestima dos estudantes, compreende-se favorecer uma concep¢do que
distancia o professor de entender a deficiéncia a partir de suas incapacidades ou como uma
dificuldade a ser superada ou ainda um problema a ser corrigido, desestimulando, assim, uma
visdo que privilegia o entendimento do sujeito do ponto de vista clinico e terapéutico (KLOH;
CARNEIRO, 2018). Isso se mostra importante, pois, como destaca Kranz (2011b), ainda ha
pesquisas que norteiam suas praticas pedagogicas a partir do paradigma medico-clinico.

Ainda no tocante as praticas pedagdgicas, mas agora voltado a realizacao das atividades,
recomenda-se ao professor que essas correspondam ao nivel de assimilacéo e estruturacdo das
informacdes do aluno; que sejam adequadas aos canais preferenciais de informacoes; que sejam
adequadas ao estilo de aprendizagem de cada aluno; que sejam ligadas as expectativas, aos
interesses e motivacdes dos alunos; que promovam novos processos de conhecimento; que
propiciem uma aprendizagem concreta por meio de uma instrugdo unificada; que levem em
consideracdo os demais sentidos dos estudantes; que proporcionem prazer e motivacdo para
estimular o aluno a criar autonomia e iniciativas; que oferecam novas ferramentas para o ensino
do aluno deficiente, contribuindo para uma aprendizagem significativa dos conteidos
ensinados; que estimulem a participagéo ativa do aluno (PEIXOTO; VITA, 2012; ROSA, 2013;
SILVA, 2014; SOUZA, 2014). Destacamos, abaixo, alguns excertos que relatam, a partir de
pesquisas ja realizadas, algumas orientacdes em relacdo ao desenvolvimento de atividades:

Ao elaborar nossas atividades, tinhamos em mente que elas deveriam atender
a um publico com caracteristicas especificas. Por esse motivo, tomamos muito
cuidado com o vocabulario adotado, com o tamanho dos enunciados e com 0s
resultados a serem determinados em cada item. Tivemos o foco que essas
atividades deveriam ser objetivas e, acima de tudo, motivadoras, pois, de
acordo com a literatura, alunos diagnosticados com TDAH tendem a ter
dificuldades em realizar tarefas de longa duracéo e que exijam muita atencéo.
Os alunos com Dislexia apresentam, também, dificuldades em compreender
textos longos. Ao realizar nossas analises, observamos que a duracdo das
tarefas foi longa, aproximadamente 100 minutos, e que dependiam muito de
atencdo. Apesar das atividades exigirem bastante atencédo, todos os alunos as
realizaram com bastante empenho e motivacdo, principalmente aqueles
diagnosticados com TDAH. Tal fato nos leva a crer que eles perdem o
interesse pelas atividades quando elas s&o mecénicas e quando ndo estimulam

0 pensamento criativo e livre, ou ainda quando ndo apresentam nenhuma
novidade (FAUSTINO, 2015, p. 116)

Ao identificarmos mudangas de postura, uma vez que, no inicio da
investigacdo caracteristicas como baixa autoestima, rendimento escolar
inferior, falar impulsivamente estavam presentes com os pré-adolescentes
TDAMH, e que, ao final da aplicacdo da sequéncia didatica, se mostravam mais
seguros ¢ autonomos, melhoraram seu rendimento escolar € “pensavam’ antes
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de falar, consideramos que isso aconteceu em funcdo tanto das atividades
propostas na sequéncia didatica, quanto (e talvez principalmente) as suas
condicdes de aplicacdo, a saber: a realizacdo de cada atividade demandava um
intervalo curto de tempo, de no méaximo 15 minutos (duas apenas
ultrapassaram esse tempo), portanto, dentro do tempo de atencdo Gtil de cada
aluno TDAH; apresentavam objetivos claros; a organizacdo espacial da sala
de aula; a rotina estabelecida com os procedimentos e o estabelecimento de
um bom vinculo afetivo entre pesquisadora e sujeitos (NOGUEIRA;
ZANQUETTA, 2015, p. 8).

A aluna Sandra ndo consegue desenvolver uma atividade de 9 questfes em
uma aula de 50 minutos nem em duas aulas de 50 minutos, portanto as
atividades para essa aluna devem ser bem contextualizadas e acompanhada de
material concreto com poucas questdes, como aconteceu na realizacdo da
atividade tendo o0 Tangram como 0 suporte e sempre com pessoas que possam
ajuda-la a desenvolver o conhecimento mesmo que seja momentaneo, mas é
um momento Unico para acontecer a aprendizagem. [..] (SOUZA,
FERNANDES, 2019, p. 9)

Além dessas orientagdes, também se recomenda que nas atividades propostas sejam
exploradas situacdes cotidianas dos estudantes, situacdes que estejam em sintonia com a
realidade e o dia a dia do aluno e situacdes que mobilizem outras areas do saber (SANTOS;
JUNIOR; FERNANDES; 2012). Tais sugestdes sédo feitas com vistas a contribuir para estimular
a aprendizagem e o desenvolvimento do pensamento matemaético dos alunos (ROSA, 2018;
FORTES; THIENGO, 2019).

No que diz respeito as contribuicfes das atividades que estejam em sintonia com a
realidade, acredita-se que essa “impde uma dinamica que ndo se coaduna com a repeticdo e
reproducdo de modelos e definigdo, a priori, de tempos de aprendizagem. Ao contrario, ela se
abre ao novo, se apresenta como espaco de mediacao de saberes” (PAIVA; SOUZA, 2018, p.7).
Para isso, recomenda-se que o professor deve construir um ambiente que permita aos alunos ter
acesso a um conhecimento mediado por fazeres pedagogicos pautados em uma especificidade
de observar o mundo (SOUZA; KOCHHANN, 2018).

E possivel perceber que a Matematica faz parte do nosso cotidiano e a
encontramos em diversos espacos, seja dentro ou fora de sala de aula. Mas,
muitas vezes, ela ndo é atraente para os alunos da forma que é apresentada em
aula, sendo trabalhada de forma mecanica e ndo desenvolvendo todo potencial
possivel. Curi (2015) diz que apesar das tentativas, 0 ensino da Matematica
ainda é mecanizado e centrado em formulas, repassado por professores de
forma macante a alunos indiferentes. O maior objetivo do ensino da
Matematica seria ajudar a resolver os problemas do cotidiano, esse que
contribuiria e estimularia o desenvolvimento do pensamento 16gico, mas o
ensino da Matemaética ainda esta centrado na memorizagdo de formulas e
estratégias para resolucdo das atividades (ALEIXO; GRUTZMANN, 2019, p.
5)
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Nesse contexto de mudancas em que a figura do professor ganha destaque, alguns
pesquisadores passam a ressignificar a sua postura e a considera-lo como o mediador do
processo de ensino e aprendizagem (OLIVEIRA, 2010; PEREIRA; SILVA, 2018; OLIVEIRA,;
AGUIAR; FRIZZARINI, 2019); como o “agente facilitador do processo de aprendizagem”
(WALKER; BORGES, 2019, p. 2); como o “agente da mudanca” (BRAGA; THIENGO;
JESUS, 2019; KRANZ, 2011b); como aquele que podera “efetivamente promover alguma
mudancga” (SOUZA; KOCHHANN, 2018, p. 5).

E importante que os contetidos escolares ndo sejam somente apresentados aos
alunos, mas sim que sejam construidos os conceitos matematicos de forma
significativa, sendo o professor o mediador entre o conhecimento académico
e os alunos. E igualmente importante que ele seja criativo e saiba fomentar o
interesse pelo conhecimento, diversificando sua pratica, na qual possa utilizar
recursos para o ensino da Matematica sendo que existe uma diversidade de
recursos didaticos que podem ser oferecidos aos alunos, pois 0s materiais

concretos ou manipulaveis auxiliam na construcdo das nocGes matematicas
(ALEIXO; GRUTZMANN, 2019, p. 6).

Compete, ainda, ao professor reconhecer o potencial intelectual de seus alunos e
estimular a participacdo dos sujeitos para que sua aprendizagem seja ativa e que o estudante
seja 0 protagonista de sua aprendizagem. Nessa direcdo, compreende-se que professores e
educadores devem oportunizar experiéncias “que incentivem a autonomia intelectual e social
dos nossos alunos, tornando-os responsaveis por suas escolhas e trajetorias de aprendizagem”
(GARCEZ; MARTINS; RIBEIRO, 2019, p. 8). Nessa configuracdo, novas atribuicdes sao
dadas ao professor, mas sem se esquecer que o esforco do aluno também é essencial para “obter
sucesso na aprendizagem” (SOUZA, 2014, p. 18). Em sintese, ha uma mudanca na formacéo
de professores para se promover caracteristicas que devem estar presentes no perfil dos alunos,
como bem destaca Santos (2016):

é preciso que esse aluno seja autbnomo, conseguindo estudar na maior parte
do tempo sozinho, sendo investigativo, buscando conhecimento, pesquisando;
responsavel, pois mesmo que as atividades e tarefas possam ser realizadas em
qualquer horério do dia, ainda assim ha prazos que devem ser cumpridos;
disciplinado, uma vez que dedicacdo e regularidade sdo essenciais;
organizado, pois € necessario fazer um planejamento, criar uma rotina de
estudos; domine a tecnologia, pois por se tratar de cursos mediados pela

internet, é importante dominar algumas ferramentas tecnoldgicas (SANTQOS,
2016, p. 195).

Ao longo desta segdo, procuramos evidenciar o comprometimento da Educacgdo
Matematica Inclusiva com as orientagdes previstas nas Politicas Publicas de Inclusdo para uma
intervencdo no dominio pedagdgico em tempos de Sociedade Inclusiva. Como pudemos

perceber, esse campo de saber tratou de efetivar muitas dessas mudangas no seu discurso e na
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realizacdo de suas pesquisas. Na secdo seguinte, apresentamos uma analise a partir dos
argumentos de um poder econdmico que justificam tais intervencfes no dominio pedagégico e

possivel implicacGes para a Educacdo Matematica Inclusiva.

*kk

A necessidade por reformulacdes e flexibilizacdes curriculares, a adocdo de abordagens
flexiveis, as adaptacdes curriculares, o atendimento das caracteristicas individuais dos sujeitos,
a énfase em préticas pedagdgicas que contemplem as necessidades e potencialidades dos
estudantes, as orientagdes na formagéo de recursos humanos, o afastamento de pedagogias mais
tradicionais, as novas organizacdes para a sala de aula, os novos arranjos e praticas pedagogicas,
sdo todas demandas que caracterizam as reformas nos sistemas educacionais em tempos de
Sociedade Inclusiva. As intervencbes no dominio pedagdgico apresentam-se como uma
tecnologia necessaria para a implementacdo de uma Sociedade Inclusiva. Trata-se de adequar
o curriculo, as praticas pedagogicas e 0s recursos humanos a toda uma pedagogia inclusiva.

Nesta secdo, exploramos a intervencdo do dominio pedagdgico como uma forma de
ordenacdo dos meios para a producao, disseminacao, legitimacao e perpetuacdo de um modo
de vida regulado por uma l6gica econémica. Do modo como estamos entendendo, as praticas
pedagdgicas ndo sao naturais, inquestionaveis ou neutras, ao contrario, elas tém suas historias.
Tanto a pedagogia quanto as praticas pedagdgicas correspondem a construcées historicas. Essas
construcdes ndo sdo o resultado de uma simples capacidade humana de criar racionalmente 0s
saberes, mas de uma vontade de poder que se situa na esfera social e que, a partir dai, se criam
e se combinam discursivamente as diferentes préaticas e os diferentes saberes (POPKEWITZ,
2010, 2011; VALERO; KNIINIK, 2015; VEIGA-NETO, 2004; VEIGA-NETO; LOPES,
2010).

Com isso, compreendemos que ha uma razdo no desejo por uma pedagogia nao diretiva,
na oferta de novas metodologias, nas contribui¢cdes dos recursos materiais, na formacéo e na
capacitacao de recursos humanos. S&o novas praticas pedagdgicas que ajudam na producdo de
subjetividades alinhadas as demandas de uma légica econébmica. Sdo novas praticas que ajudam
no célculo de investimento em capital humano. Assim, parafraseando Popkewitz (2011, p. 387),
as intervencgdes no dominio pedagdgico em tempos de Sociedade Inclusiva fazem parte de “um
sistema de ciclo fechado dirigido por sua propria 16gica interna”.

E por meio da pedagogia, portanto, que se levam os individuos a vincularem-

se com um modelo de conhecimento e de motivacdo que informa e orienta a
acdo, e que é inseparavel de certo arranjo das forcas produtivas, visto que o
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que ela visa é o aumento do desempenho e do rendimento. E deste modo que
a indexacdo do poder na subjetividade dos governados apresenta-se
inseparavel da inscricdo pedagdgica do cidaddo no individuo. Nesse sentido,
longe de estar confinada ao espacgo escolar, é preciso entender a inscri¢do
pedagdgica como aplicacéo ali onde as identidades séo delineadas, os desejos
mobilizados e as experiéncias ganham forma e sentido (GODOY, 2013, p. 31,
grifos do original).

Partindo do pressuposto de que a pedagogia é uma pratica oriunda de construgdes
historicas, a partir de agora enfatizamos as implicacbes no ambito escolar em tempos de
predominio de uma ldgica econdmica. Para isso, nos voltamos as mudangas promovidas na
instituicdo escolar com énfase em uma finalidade profissional para a formacéo; a passagem de
uma légica dos conhecimentos para uma légica das competéncias; a aquisi¢do do saber como
estoque de capital humano; a emergéncia do “homem flexivel” e do “trabalhador autonomo”; a
nova funcdo atribuida ao professor; a descentralizacdo das instituicdes publicas. Com isso,
pretendemos criar um campo para mostrar o engendramento de um poder econbémico as
Politicas Publicas de Inclusdo e, por consequéncia, a Educacdo Matematica Inclusiva.

No contexto neoliberal a escola foi promovida a “empresa educadora” (LAVAL, 2019,
p. 23), administrada conforme os principios da nova gestdo e submetida a apresentar resultados
e inovacGes. Como empresa educadora e, portanto, produtiva, a escola foi instada a se
transformar em uma organizacdo flexivel, devendo funcionar a partir da demanda de seu
publico. A ldgica da produtividade, da rentabilidade e da competividade do mundo industrial e
mercantilizado, a busca por eficiéncia, eficacia e o culto a inovacdo, préprios das empresas
consideradas eficientes, dindmicas e flexiveis, passaram a ser as novas normativas da escola
(GENTILI, 1996; LAVAL, 2019). Em relacdo a inovacdo, Laval (2019, p. 219) expde que

Na realidade, a metafisica da inovagdo funciona como um chamariz. A escola
neoliberal, diante de contradi¢fes importantes, em particular sociais, transfere
a resolucéo dos problemas para a periferia, para a base. A inovagao resolve
todos os males da escola, o que, pelo sofisma geral que circula nas altas esferas
e em certa expertise “socioldgica”, significa que os problemas ndo resolvidos
parecem ter como causa principal o “imobilismo” dos professores. Dai a
injuncgdo centralizada, mas contraditéria com as premissas, de uma inovacao
uniforme, cujos efeitos democréaticos ndo tém nada de evidentes. Mais ainda,
a inovacao resolve todos os males da sociedade: droga, violéncia, racismo,
imprudéncia nas estradas, perda de referenciais, desigualdades etc. Essa
homenagem tecnocratica ao “fato social total” ¢ demasiado perigosa: embora
seja atravessada por todas as dimens@es da vida social e individual, a educacéo
ndo é capaz de mudar toda a sociedade. E, sobretudo, os professores
inovadores, apesar das boas intencfes, ndo podem mudar sozinhos o que as

politicas ndo desejam mudar, ou seja, a crescente desigualdade social na
sociedade de mercado (LAVAL, 2019, p. 219).
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Nessa nova organizacgdo escolar compreende-se que ndo é a sociedade que garante o
direito a cultura aos seus membros, mas séo os individuos que devem agregar ao capital recursos
privados cujo rendimento sera garantido pela sociedade. Para isso, como forma de agregar ao
capital, a nova organizacédo escolar passa a avaliar a partir do seu proprio desempenho. Trata-
se de identificar e potencializar as habilidades dos sujeitos para que esses possam atingir metas
e competéncias mobilizadas de acordo com a légica da producdo (LAVAL, 2019). Nesse
contexto, a existéncia da instituicdo escolar reduz-se a produzir e a “fornecer as empresas o
capital humano de que elas necessitam” (LAVAL, 2019, p. 23, grifo do autor).

N&o por acaso que nessas novas organizacoes dos sistemas educacionais, sobretudo do
ambiente escolar, recomenda-se que “ndo pode existir um lugar dissociado do mundo
profissional que seja exclusivamente dedicado aos saberes académicos” (LAVAL, 2019, p. 73).
Cada vez mais, 0 ensino escolar passou a ser visto como preparacdo para uma formacao
profissional (POPKEWITZ, 2009). Canan (2016, p. 111) enfatiza que 0 que estd proposto em
muitas Politicas Publicas Educacionais “é a formacdo pela via das competéncias para a
empregabilidade, fazendo com que, no plano educativo, também se vivencie uma postura
compativel com o idedrio do mercado”. Nesse cendrio, legitima-se a finalidade da escola de
garantir acumulacdo primitiva de capital humano, ela deve servir para a criagdo de uma base de
competéncias necessaria ao trabalhador polivalente e flexivel, a partir de uma pedagogia
orientada pelos imperativos da inser¢éo profissional. Assim, como bem destaca Laval (2019, p.
64), em nenhum outro tempo a educacao foi reduzida, exclusivamente, a formacéo profissional,

Por mais iluséria que fosse sua pretensdo a universalidade em uma sociedade
de classes, a educacdo humanista, ao visar o florescimento de todas as
faculdades intelectuais, morais e fisicas do homem, tinha como objetivo a
emancipacéo intelectual e, como referéncia ideal, um homem completo, para
0 qual o trabalho ndo era a ocupacdo exclusiva da vida. Na era neoliberal, ao
contrario, a educacdo visa a formacao do assalariado ou, de modo mais geral,
do “ativo” cuja existéncia parece se reduzir a aplicagdo de conhecimentos
operacionais no exercicio de uma profisséo especializada ou de uma atividade
considerada socialmente Gtil. Nao tendo como perspectiva nada além do
campo das profissdes e das atividades existentes, ela fecha 0 homem em um

presente ao qual ele deve se adaptar custe o que custar, excluindo a utopia de
uma libertacdo. Segundo a expressdo muito bem colocada de André Tosel,

9999

estamos na era da escola “desemancipadora””.

Tendo em vista a transformacdo da escola em empresa educadora e a finalidade da
formacdo voltada, exclusivamente, a insergdo profissional do sujeito, transita-se de uma logica
dos conhecimentos para uma logica das competéncias, em que sdo priorizadas as competéncias
profissionais dos estudantes e as qualidades diretamente Uteis da personalidade empregavel do
sujeito (LAVAL, 2019). Nesse contexto, a aprendizagem € convertida em uma visao
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instrumental desprovida de seu carater cognitivo. Diante disso, compreende-se que a escola
comporta “um sério risco de desintelectualizagdo e desformalizacdo dos processos de
aprendizagem” (LAVAL, 2019, p. 83).

Nessas circunstancias, a aquisicdo do saber passou a funcionar como um estoque, ele
foi reduzido a acumulagao de capital humano “cuja fun¢do ¢ aumentar a capacidade humana de
dominacdo da natureza a fim de fazé-la servir melhor a seu bem-estar” (LAVAL, 2019, p. 33).
Assim, apesar de mais pessoas serem chamadas ao saber, trata-se de um saber que deve ser Util
a uma finalidade profissional e servir ao bem-estar. Com isso, nessa nova ordem educacional,
0 saber esta associado ao valor pratico do conhecimento, a adaptacdo as funcgdes profissionais
e & definicdo de um ideal humano focado no trabalho e no interesse pessoal.

Nesse contexto, o conceito de democratizacdo, mais especificamente uma ideia da
democratizacdo do acesso ao saber com préaticas pedagogicas acessiveis e de qualidade, tem a
ver com a necessidade de dotar os sujeitos “de competéncias operacionais que correspondem a
seu desenvolvimento cognitivo, a suas necessidades particulares, interesses e projetos
profissionais, e lhes deem a possibilidade de integrar-se no mercado de emprego e suprir suas
“necessidades vitais”™” (LAVAL, 2019, p. 293). Afirma-se assim, que a emergéncia de uma
pedagogia funcional, que busca evidenciar as necessidades dos alunos, dos interesses e dos
meios, “conjuga o imaginario individualista da espontaneidade criativa com o utilitarismo que
vé€ a cultura apenas como um conjunto de respostas e ferramentas para as questdes praticas”
(LAVAL, 2019, p. 293).

Como referéncias para a formacao do novo ideal pedagdgico, recomenda-se a formacao
de sujeitos que procurem e usem informacdes novas; que sejam capazes de corresponder a
existéncia de autonomia esperada para o assalariado; que utilizem novas tecnologias; que sejam
flexiveis; que compreendam melhor o sistema de producdo ou comercializacdo; que sejam
capazes de aprender a aprender; que sejam criativos, autbnomos e pensantes; que enfrentem
situacOes de incerteza; que demonstrem liberdade, iniciativa e autonomia; que saibam gerir a
incerteza e garantir a empregabilidade; que tenham condicdes de se autogerir e autodisciplinar.

Com a escola convertida em um “local de formagdo de caracteres adaptaveis as
variagOes existenciais e profissionais em incessante movimento” (LAVAL, 2019, p. 48),
enfatiza-se o aparecimento de um sujeito flexivel e ativo que participe inteiramente, engajando-
se plenamente e entregando-se completamente a sua atividade profissional (DARDOT,;
LAVAL, 2016). Mais que a producao de uma subjetividade docil, que atue segundo as regras,
tem-se a demanda pelo aparecimento de uma “subjetividade flexivel que varie segundo a

variagdo das regras, que comporte em si a inseguranca, a aleatoriedade e a arbitrariedade como
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elementos de producdo e como elementos produtivos” (GODOY, 2013, p. 36). Em outros
termos, trata-se da emergéncia do “homem flexivel” e do “trabalhador auténomo”, ambos com
aprendizado acumulado e aptiddes para aplicar esse aprendizado em situacdes profissionais
(LAVAL, 2019).
[...] a0 mesmo tempo em que se exige mais comprometimento, mais
independéncia, mais responsabilidade, se imp&e a inseguranga, a instabilidade
como condigdo inexorével de sua producdo e de sua ruina. Como coloca Alain
Ehrenberg (2010), potencialidade para qualquer coisa e aumento da demanda
por prestacdo de contas: deve-se decidir e agir, em todos os momentos da vida

como um empreendedor de si, de sua educacao, de sua salde, apto a negociar

com materiais culturais transientes preparado “para o que der e vier”
(GODOQY, 2013, p. 39).

Como forma de contribuir para a formacdo ¢ o desenvolvimento desse “homem
flexivel”, recomenda-se 0 desenvolvimento de pedagogias menos diretivas e que extrapolem a
rigidez das pedagogias tradicionais. Sugere-se possibilitar o acesso dos alunos aos saberes,
partindo daquilo que Ihes interessa em funcdo do mundo em que vivem, de suas condicdes de
vida, de seus desejos e destinos profissionais. Saberes sem uma aplicacdo passam a ser vistos
como indteis e chatos. Dai decorre a relagdo com um saber instrumentalizado e dissociado de
seu carater cognitivo, bem como a predominancia de projetos e atividades que estabelecem
relacGes para com 0 meio em que 0s alunos estao inseridos e a énfase em uma pedagogia das
competéncias, que procura fazer aparecer as potencialidades e habilidades dos sujeitos para o
mercado de trabalho.

Estabelece-se uma mudanca na organizacgao do ensino, no sentido de incentivo a maior
participacdo dos estudantes e ao seu desenvolvimento como protagonistas de sua aprendizagem.
Por sua vez, a participacao e a solucdo de problemas pelos estudantes sdo organizadas de tal
forma que esses aprendam as técnicas e naturalizem modos de ser que garantam a reproducéo
de uma lbgica necessaria para assegurar a empregabilidade (VEIGA-NETO; 2000;
POPKEWITZ, 2010; CANAN, 2016), isto &, “a capacidade flexivel de adaptacdo individual as
demandas do mercado de trabalho” (GENTILI, 1996, p. 8). Nesse contexto, tal como exposto
no capitulo anterior, o desenvolvimento da autonomia, muito mais que uma resposta a
necessidade de desenvolvimento pessoal, pode ser encarado como a obrigacédo de sobreviver no
mercado de trabalho (LAVAL, 2019). Assim, como bem destaca Godoy (2013, p. 36),

[...] nesta dimensdo, a tarefa desta pedagogia é produzir cidaddos no célculo,
na otimizacdo de temas, ddceis o bastante para que assumam riscos €, ao
mesmo tempo, flexiveis o suficiente para que sejam capazes de viver segundo

as regras sempre variaveis do jogo. O que se coloca, aqui, € uma mudanca de
horizonte da racionalidade estratégica do capitalismo.
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Nesse contexto, também h& uma mudanga na fungdo do professor (POPKEWITZ,
2011). Ele torna-se o guia, o tutor, 0 mediador, o orientador, o facilitador, o treinador da
construcdo do saber (LAVAL, 2019). Como forma de contribuir para a formacdo de sujeitos
flexiveis, capazes de aprender a aprender para se autogerir, compete ao professor motivar,
orientar e avaliar. “Ele se tornou “coach” e “pesquisador”” (LAVAL, 2019, p. 143). Para isso,
faz-se necesséria toda uma formacao especifica que possa moldar esses professores dentro do
espirito da empresa. Eles devem ser instrumentalizados a evidenciar a percepcao e a avaliacdo
da utilidade profissional dos cursos, dos contetidos e das disciplinas (LAVAL, 2019).

No que diz respeito as mudancas nas propostas de formacdo inicial, em tempos de
implementacdo de Politicas Publicas Educacionais guiadas pelo Banco Mundial, percebe-se um
reforco continuado de praticas de treinamento através da aprendizagem de diferentes técnicas,
bem como a oferta de treinamento aos professores para a utilizacdo de manuais e materiais de
apoio (CANAN, 2016). A posicdo do Banco Mundial é por uma formacéo aligeirada de um
professor tarefeiro, com vistas a baixar os custos do pacote de formagéo/capacitagdo. Com isso,
sdo oferecidos kits de habilidade para sobrevivéncia docente (treinamento em métodos e
técnicas, uso de livros didaticos, formacdes EAD).

Nesse cendrio, as diretrizes para a formacao de professores se voltam para a aquisicéo
de conhecimentos e sua mobilizacdo para a acdo, legitimando-se, assim, um ensino por
competéncias e habilidades para a empregabilidade, consolidando-se o aparecimento de uma
pedagogia das competéncias, em que a nova ordem da formacéo de professores passa a ser a
razdo instrumental (CANAN, 2016). Além disso, enfatiza-se uma formacéo de professores que
esteja preparada para fomentar a pratica de valores coletivos em comunidades de aprendizagem,
para orientar os alunos quanto ao respeito pelos outros, para que assumam riscos e trabalhem
com a diversidade, “fabricando um individuo que faga escolhas entre as quais ndo é possivel a
escolha de ndo “continuar a aprender vida a fora”” (POPKEWITZ, 2011, p. 379).

E nesse contexto que as politicas de formac&o docente véo se configurando como

[...] pacotes fechados de treinamento (definidos sempre por equipes de
técnicos, experts e até consultores de empresas!) planejados de forma
centralizada, sem participacdo dos grupos de professores envolvidos no
processo de formacao, e apresentando uma alta transferibilidade (ou seja, com
grande potencial para serem aplicados em diferentes contextos geograficos e
com diferentes populagdes) (GENTILI, 1996, p. 12, grifo do original).

Trata-se de remodelar os professores e 0s alunos para extirpar da sociedade habitos que
ndo sejam condizentes com uma légica da producdo e da empresa. Nessas circunstancias, a

realizacdo de pesquisas com énfase na formacéo inicial “projeta as condigdes da sala e das
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pessoas em processos colaborativos e em ciclos de retroalimentacéo que garantiréo os objetivos
das reformas” (POPKEWITZ, 2011, p. 382). Além de remodelar a sociedade para um fim
especifico, observa-se que muitas dessas formacdes buscam eximir o Estado de sua
responsabilidade, atribuindo a sociedade civil um compromisso e uma responsabilidade que
néo lhes cabe (CANAN, 2016).

Nesse cenério de mudancas, para além das intervencdes no dominio pedagogico, na
concepcao de saber e na formacdo de professores, ha, também, uma descentralizacdo das
instituicGes publicas, uma espécie de atribuicdo de autonomia pedagogica e financeira as
escolas. Evidencia-se o aparecimento de uma educagdo publica, e portanto, de uma escola
publica: mais descentralizada, com a transferéncia de competéncias para organismos locais,
com a reorganizacdo escolar e dos servigos de assisténcia social incentivados a formar redes e
parcerias com instituicdes privadas; mais aberta a l6gicas econémicas, mais diversificadas em
termos de clivagens sociais, reconhecidas por projetos e contratos; mais orientadas pela
demanda do usuério que pelos imperativos da construcao politica e cultural da nacao.

A descentralizacdo abrange os assuntos relacionados a transferéncia das instituicdes
escolares da jurisdicdo federal para a estadual, propondo-se intervencdes cada vez mais locais,
inclusive da prdpria escola; os mecanismos unificados de negociacdo com organiza¢fes dos
trabalhadores da educacdo passam a ser sistematicamente desarticulados, favorecendo uma
flexibilizacdo nas formas de contratacdo e retribuicGes salariais. Por outro lado, certas func¢des
sdo centralizadas, as quais ndo sdo transferidas aos municipios, governos, professores ou
comunidades, como por exemplo: a necessidade do desenvolvimento de sistemas nacionais de
avaliacdo dos sistemas educacionais; a necessidade de desenhar e desenvolver reformas
curriculares que passam a orientar os parametros e conteidos basicos de um Curriculo Nacional,
atualizando-se a formacdo de professores segundo as orienta¢des das reformas (LAVAL, 2019).

O Estado neoliberal é minimo quando deve financiar a escola publica e
méaximo quando define de forma centralizada o conhecimento oficial que deve
circular pelos estabelecimentos educacionais, quando estabelece mecanismos
verticalizados e antidemocraticos de avaliagdo do sistema e quando retira
autonomia pedagdgica as instituicdes e aos atores coletivos da escola, entre
eles, principalmente, aos professores. Centralizagdo e descentraliza¢do sdo as
duas faces de uma mesma moeda: a dindmica autoritaria que caracteriza as

reformas educacionais implementadas pelos governos neoliberais (GENTILI,
1996, p. 9).

Na direcdo de pensar a escola orientada pela demanda do usuario, a nogdo de
necessidade do aluno passa a ser constituida como uma espécie de servico que se presta a cada

aluno e que responde a uma necessidade especifica (LAVAL, 2019). Nesse contexto, a
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transferéncia da l6gica do mercado para as relagdes educacionais, para além de atribuir a escola
a posicdo de empresa educadora, aloca alunos e pais na posi¢cdo de consumidores (CRUZ,
2003). Esse esquema adequado ao contexto econdémico neoliberal, “transforma a escolaridade
numa especie de self-service em que o aluno apresenta uma “demanda” pessoal e o professor
responde com uma oferta personalizada” (LAVAL, 2019, p. 293, grifo do original).

Constitui-se uma relacdo entre professor e aluno que remete a uma estratégia de cliente
e consumidor: “o aluno ¢ comparado a um cliente e o professor a um “colaborador”” (LAVAL,
2019, p. 271). Essa relacdo legitima um movimento de descentralizacdo e desregulacdo da
autonomia pedagogica que favorece a diminuicdo da intervencdo do Estado em prol de
intervencgdes particulares, como instituicbes privadas, a familia e os proprios professores
(CRUZ, 2003). A escola é transformada em seu proprio recurso, ainda que os problemas
enfrentados por ela sejam consequéncia de um estado social e, muitas vezes, das logicas de
mercado que pesam diretamente sobre ela (LAVAL, 2019). De fato, “O dogma da nova gestdo
publica afirma que as solugdes estdo na periferia, na “demanda” dos usuérios. Dada a
singularidade das questBes, nenhuma estratégia uniforme é capaz de resolvé-las, afirmam os
especialistas que defendem essa descentralizagdo” (LAVAL, 2019, p. 235). Reiteramos, assim,
que a questdo da autonomia atribuida as institui¢cGes pablicas, refere-se mais a uma perspectiva
de desresponsabilizacdo do Estado com a escola.

Num cenério que promove a escola ao formato de empresa educadora, tem-se a
transmutacdo de todos os seus valores em um mero valor econdmico. A educacdo é convertida
em “um bem essencialmente privado, cujo valor ¢ acima de tudo Econdmico” (LAVAL, 2019,
p. 17). As recomendacBes para o desenvolvimento de organizagfes escolares flexiveis, com
inovacdo constante e que atendam aos desejos mais diferenciados e variaveis das empresas,
preparando o0s sujeitos para um cendrio de incerteza crescente; as pedagogias ndo diretivas e
estruturadas de maneiras mais flexiveis; o uso de novas tecnologias; o amplo repertorio de
acles; o controle continuo; o desenvolvimento de competéncias de organiza¢do, comunicacdo,
adaptabilidade, trabalho em equipe, resolucdo de problemas em contexto de incertezas e
autoaprendizagem, sdo sO algumas das orientagbes e diretrizes pensadas como ‘“uma
propedéutica para a “gestdo de cenarios de incertezas” que o trabalhador vai encontrar ao
concluir os estudos” (LAVAL, 2019, p. 41). Diante dessas transmutagdes, as demandas que
vem se impondo as escolas ndo podem ser pensadas como neutras, tampouco técnicas, elas séo
profundamente politicas e culturais (LAVAL, 2019). Portanto, é no contexto dessas mudancas
politicas e culturais que passamos a considerar a intervengdo no dominio pedagogico em tempos

de Sociedade inclusiva nas Politicas Publicas de Inclusdo e na Educacdo Matematica Inclusiva.

189



Tal como destacado na primeira secdo deste capitulo, as Politicas Publicas de Inclusdo
contribuem para a reproducéo e naturalizagdo de um discurso de flexibilizagdo e adaptagéo
curricular, flexibilizacéo das préaticas pedagogicas e formacéo de recursos humanos. Considera-
se que, somente assim, serd possivel responder as diversas habilidades, necessidades e
diferengas individuais dos estudantes, bem como contemplar a diversidade, oferecer igualdade
de oportunidades educacionais e uma educacao de qualidade para todos.

No entanto, na analise que estamos empreendendo, consideramos essa naturalizacao das
Politicas Publicas de Inclusdo relativas as intervengdes no dominio pedagdgico, como uma
propedéutica para a formacdo de um sujeito flexivel. Com isso, a énfase em préticas
pedagogicas que privilegiem as potencialidades, habilidades e singularidades dos alunos, pode
ser vista da perspectiva da énfase de uma pedagogia das competéncias em detrimento de uma
pedagogia do conhecimento. E preciso fazer aparecer, a todo custo, as habilidades,
potencialidades e competéncias dos sujeitos para que possam ser convertidas em capital
humano.

Libaneo (2012, p. 18), ao realizar uma anéalise pedagdgica das estratégias promovidas
pela Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos, ja mostrava alguns indicios do que poderia
ser visto como a passagem de uma pedagogia do conhecimento para uma pedagogia das
competéncias. De acordo com o0 autor, nesse documento as necessidades béasicas de
aprendizagem foram transformadas ““num pacote restrito ¢ elementar de destrezas uteis para a
sobrevivéncia e para as necessidades imediatas ¢ mais elementares das pessoas”, bem proximas
das ideias de que o papel da escola é prover conhecimentos ligados a realidade imediata do
aluno, utilizaveis na vida pratica” (LIBANEO, 2012, p. 40).

Em relacdo as recomendacGes nas formacdes de professores que priorizam o
afastamento das pedagogias mais tradicionais, para além do discurso que afirma as diferencas
individuais, tais recomendacGes podem ser pensadas como parte de um pacote de treinamentos
com vistas a colocar em prética a emergéncia de competéncias operacionais desses sujeitos e a
flexibilizar o ensino para que os alunos possam se desenvolver como sujeitos flexiveis e
preparados para um cenario de incerteza. A recomendacdo de trabalhos em grupos, de
abordagens ativas e participativas, a énfase no desenvolvimento, na aprendizagem e no
aparecimento das habilidades e potencialidades dos sujeitos, faz parte das estratégias para a
emergéncia de um homem flexivel.

Por sua vez, se faz necessério extirpar a producdo de cenarios pedagdgicos que
privilegiem a presenca de pedagogias tradicionais, assim como a énfase em uma concep¢édo

médico-clinica da deficiéncia, uma vez que essas ndo favorecem espacos de flexibilizacéo e,
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portanto, espacos para a emergéncia de sujeitos flexiveis. No que diz respeito as orientacGes da
Politica Pablica de Adaptacbes Curriculares de Pequeno Porte, atribui-se ao professor a
responsabilidade pela promocdo de wuma Educacdo Inclusiva, favorecendo a
desresponsabilizacao do Estado.

Trata-se de descentralizar algumas agdes e distribui-las entre professores, gestdo da
escola, familia e comunidade, enquanto toda uma reformulacdo pedagdgica estd sendo
implementada para atender aos objetivos das reformas que foram incorporadas a promogéo de
uma Sociedade Inclusiva. Define-se, aqui, a passagem de uma ldgica de oferta para uma logica
de demanda de educacdo, em que a escola é transformada em lugar de adaptacdo de demandas.
Na medida em que o professor passa a adaptar suas préaticas, a oferecer métodos pedagogicos
adaptados e pedagogias diferenciados para os alunos, legitima-se, por meio das Adaptacdes
Curriculares de Pequeno Porte, uma relacdo de consumidor e cliente que se estabelece entre
professor e aluno.

A nogcio de “necessidade” do aluno corresponde o conceito corolario de um
“servigo” que se presta a cada aluno e responde a uma necessidade especifica.
Esse esquema adequado ao contexto econdmico liberal, transforma a
escolaridade numa espécie de self-service em que o aluno apresenta uma

“demanda” pessoal e o professor responder com uma “oferta personalizada”
(LAVAL, 2019, p. 293).

Constatamos, assim, que as Politicas Publicas de Inclusdo com a proposta de uma
pedagogia inclusiva legitimam uma pratica pedagdgica medicalizante. O que ndo remete,
exclusivamente, a pratica em si da medicalizacdo (SKLIAR, 1999), mas a constituicdo de
formas de governo e a legitimacdo de dispositivos de controle — que incluem a familia, a
sociedade, a escola, o professor, as praticas pedagogicas, os saberes — para que os individuos
possam ser moldados de acordo com determinadas formas e ndo outras, de modo a contemplar
a finalidade profissional na formacdo dos sujeitos, com énfase na emergéncia de suas
competéncias produtivas. Portanto, uma pedagogia inclusiva voltada para a empregabilidade e
a formacao de “homens flexiveis”.

Partindo da compreensao de que a Educacdo Matematica Inclusiva é instrumentalizada
pelas Politicas Publicas de Incluséo, destacamos o0 seu compromisso para com as intervencoes
no dominio pedagogico em tempos de promog¢éo de uma Sociedade Inclusiva. Diversas sao as
pesquisas que se comprometem com 0s pressupostos de uma Educacgéo Inclusiva, promovendo
mudangas nas formacdes iniciais e continuadas, com vistas a instrumentalizar os professores
no que tange as pedagogias inclusivas. Nessas formacdes, destacam-se a utilizacao de recursos

materiais, a necessidade de inovac¢des e mudancas nos metodos e metodologias utilizados, bem
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como modificagdes na funcéo do professor. No ambito da Educagdo Matematica Inclusiva, tais
mudancas sdo necessérias, pois representam uma forma de ressignificar a didatica para a
construcdo de novas possibilidade de ensino e aprendizagem.

Como procuramos mostrar nos paragrafos anteriores, a intervencdo no dominio
pedagogico por meio das Politicas Publicas de Inclusdo, correspondem a mudancas politicas e
culturais organizadas por uma razdo econémica. A Educacdo Matemaética Inclusiva, ao assumir
0 compromisso com essa intervencgdo e ao reproduzir as orientacBes previstas nessas politicas,
passa a naturalizar essas mudancas politicas e culturais instrumentalizadas por uma logica
econdmica. Assim, entendemos que a medida que a Educacdo Matematica Inclusiva incorpora
para si a inclusdo de préticas pedagdgicas que colaboram para o aparecimento das
potencialidades, habilidades e competéncias dos sujeitos, pode ocorrer a disseminacdo de um
regime de verdade que valoriza a passagem de uma logica do conhecimento para uma logica
das competéncias dos sujeitos, mais especificamente, que prioriza 0 aparecimento, a
emergéncia e a valorizagdo das competéncias empregaveis desses sujeitos.

No que diz respeito as formacdes iniciais e continuadas, ao passo em que a Educacéo
Matematica Inclusiva age seguindo as orientacfes das Politicas Publicas de Inclusédo, abre-se
espaco para a recomendacdo de pedagogias menos diretivas, mudangas na concepgao e na
formacgdo dos professores. Criam-se condi¢Oes para que o0 processo de formacdo seja
determinado com vistas a contemplar a finalidade exclusivamente profissional da formagéo,
assim como o novo ideal pedagogico expresso na figura do homem flexivel.

No entanto, para além de naturalizar as praticas previstas nas Politicas Publicas em
relacdo as interven¢des do dominio pedagdgico, colocando em circulagdo as demandas de um
poder econdmico, a Educagdo Matemaética Inclusiva também apresenta regularidades proprias.
A medida que a Educacdo Matematica Inclusiva enfatiza as contribuicdes dessas mudancas,
seja com 0s recursos materiais, seja com os métodos e metodologias diferenciadas, seja com a
formagé&o de recursos humanos, seja concordando com o0s pressupostos da implementacéo de
uma Educacéo Inclusiva, sdo mobilizadas narrativas que corroboram com a formacéo de um
estudante autbnomo, funcional, independente, flexivel, criativo, capaz de trabalhar em equipe,
protagonista de sua aprendizagem, capaz de aprender a aprender, ativo, autoconfiante.

Tal como estamos entendendo, o desenvolvimento dessas caracteristicas na formacao
dos sujeitos ndo esta dissociado de toda uma intervengdo econdmica no dominio pedagdgico.
Assim, conforme a Educacdo Matematica Inclusiva evidencia as contribuicbes dessas
mudancas no dominio pedagdgico, ela tende a legitimar a emergéncia de um sujeito flexivel no

seu discurso. Reiteramos que se trata de estabelecer as condi¢fes para 0 surgimento de um
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sujeito capaz de se adaptar aos cenérios de incerteza, de risco e de instabilidade, sendo
empresario de si mesmo e, portanto, responsabilizado por seu sucesso ou fracasso.
Compreendemos que, embora a Educacdo Matematica Inclusiva ndo tenha definido as
caracteristicas para a formacdo desse sujeito, ao reproduzir as caracteristicas do novo ideal
pedagogico e a incorporé-las as contribui¢bes das intervenc¢des no dominio pedagdgico, acaba
por favorecer a reproducdo e a circulacdo das caracteristicas desse novo ideal pedagogico.

Uma segunda regularidade que destacamos refere-se ao compromisso da Educacéo
Matematica Inclusiva com o desenvolvimento de atividades matematicas que explorem
situacOes cotidianas, ou situagcdes que estejam em sintonia com a realidade e o dia a dia dos
alunos. Atividades dessa natureza sdo recomendadas como forma de motivar os alunos a
participarem das atividades propostas, tornando-os protagonistas de sua aprendizagem. No
entanto, para além desse entendimento, no contexto politico-econdmico que estamos
considerando, a recomendacdo de atividades dessa natureza favorece, por um lado, o
desenvolvimento de uma nogdo de saber associada a exploracdo de conhecimentos préaticos e
uteis. Por outro lado, evidencia-se que uma nocdo de matematica associada ao dia a dia, a
realidades concretas, “¢ uma estratégia central na pretensdo da constitui¢do de um saber que
abarque ndo somente problemas epistemoldgicos, mas também sociais, culturais e politicos.
Baseia-se na crenca de que, pela via do conhecimento objetivo, associado a uma pedagogia
adequada, sera possivel formar os cidadaos e, portanto, transformar a realidade” (BAMPI, 1999,
p. 124).

Nesse contexto de transformacdo da realidade, os alunos passam a ser
instrumentalizados para se enxergarem como agentes que podem provocar mudangas no
mundo, contribuindo para a melhoria e o progresso da sociedade. Essa maneira de compreender
as estratégias pedagogicas, em especial as atividades matematicas relacionadas a realidades
cotidianas, corrobora a formacdo de sujeitos aprendentes por toda a vida, sendo capazes de
aprender a aprender para gerenciar seu capital humano (VALERO; KNIJNIK, 2015).

O aprender a aprender e uma aprendizagem continuada sdo competéncias relacionadas
a capacidade dos sujeitos no sentido de se adaptarem as rdpidas mudangas econdmicas e
tecnoldgicas que ocorrem na sociedade e no mercado de trabalho (LAVAL, 2019; LOPES;
FABRIS, 2020). Tais competéncias constituem importantes estratégias para a efetivacdo de
formas de vida “cuja existéncia parece se reduzir a aplicacdo de conhecimentos operacionais

no exercicio de uma profissao especializada ou de uma atividade considerada socialmente til”

(LAVAL, 2019, p. 64-65).
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Nesse sentido, a énfase em atividades voltadas para o dia a dia possibilita a participacéo,
o0 envolvimento e o agenciamento dos individuos (POPKEWITZ, 2011). Depreendemos, ento,
que a Educacdo Matematica Inclusiva, ao seguir a recomendacdo das Politicas Pubicas de
Inclusdo para a reproducdo de atividades (matematicas) que evoquem a realidade dos alunos,
além de evidenciar competéncias condizentes com o homem flexivel, pode estimular uma nogao
de aquisicdo de saber (matematico) associado ao valor pratico do conhecimento, as adaptaces
das funcGes profissionais e a regulacdo de uma légica que preza pela acumulacdo de capital
humano.

Como destacado no inicio desta secéo, a intervencdo no dominio pedagogico néo é fruto
do acaso. Ao contrério, ela é condi¢do para a producdo de novas subjetividades. Dessa forma,
a proposicao de uma pedagogia inclusiva aparece como um meio para o0 engendramento de toda
uma subjetividade flexivel nas Politicas Publicas de Inclusdo. Ao passo que a Educacdo
Matematica Inclusiva naturaliza a reproducdo dessa pedagogia inclusiva — seja por meio das
formagdes iniciais e continuadas, da énfase nas contribuicOes dessas intervencGes ou do
desenvolvimento de atividades que simulem a realidade dos alunos — pode estar contribuindo
para 0 engendramento de toda uma subjetividade flexivel ao dominio pedagdgico e, portanto,

para a emergéncia da forma empresa no interior da Educacdo Matematica Inclusiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

Certamente, assumir a Educacdo Matematica Inclusiva como objeto de investigacao
consistiu em um um grande desafio, tanto pela responsabilidade de trabalhar com a
complexidade da constituicdo de um campo de saber, quanto pela inspiracdo metodoldgica
adotada para a presente tese. Como parte das indagacgdes iniciais, questiondvamos: de que
maneira assumir um campo de pesquisa sem lhe atribuir uma continuidade? Como evitar
transformar a Educacdo Matemaética Inclusiva em um jogo de significacBGes prévias? Como
evitar uma analise em busca do nucleo interior e escondido da Educacdo Matematica Inclusiva?
Assim, sem uma forma definida a priori, passamos a leitura dos materiais que constituiram o
material de andlise, os quais foram: ato de criacdo do grupo de trabalho Diferenca, Inclusdo e
Educacdo Matemética; os anais dos VI e VII Seminarios Internacionais de Pesquisa em
Educacdo Matemética (SIPEM); os anais do | Encontro Nacional de Educacdo Matemaética
Inclusiva (ENEMI); alguns documentos, como Politicas Publicas a nivel nacional e
internacional, com significativa relevancia para a constitui¢do e fundamentacdo da Educacéo
Matematica Inclusiva.

A partir da leitura desses materiais, percebemos o compromisso da Educagéo
Matematica Inclusiva com as Politicas Publicas de Inclusdo, bem como o seu comprometimento
com a promocdo de uma Sociedade Inclusiva, agregando a Educacdo Matematica temas e
discussdes que, até entdo, tinham pouco, ou nenhum espaco de discussdo e circulacdo na area.
A vista disso, reiteramos a importancia da Educacio Matematica Inclusiva no ambito da
Educacdo Matematica, no sentido de ela contribuir, especialmente, para uma ampliacdo de
pesquisas voltadas para o ensino e a aprendizagem da matematica para pessoas com deficiéncia.

Concomitante as contribuicBes, passamos a visualizar a constituicdo de regimes de
verdade no discurso da Educacdo Matematica Inclusiva, que foram se institucionalizando como
verdades absolutas. E em razdo dessa producao de regimes de verdades, que instituem relacdes
a partir do par poder saber, que assumimos a Educacdo Matemaética Inclusiva como um campo
de saber, ou seja, como um espaco que produz, reproduz e legitima um saber e uma vontade de
poder.

O movimento metodoldgico empreendido na tese foi inspirado em Michel Foucault, o
gual também contribui como referencial adotado para as discussdes que foram tematizadas ao
longo da nossa abordagem, em particular, no que se refere a constituicdo de um poder

econémico. Nesse sentido, no capitulo 1, intitulado Uma leitura das Politicas Educacionais a
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luz do poder disciplinar e do biopoder, procuramos evidenciar a emergéncia desse poder e seu
engendramento as Politicas Educacionais. Consideramos isso fundamental para que, desde o
inicio, ndo houvesse davidas em relacdo a nossa compreensdo das Politicas Educacionais,
sobretudo porque essas subsidiariam a primeira secdo de todos os capitulos seguintes.

Tendo em vista a leitura dos materiais analisados e o referencial tedrico adotado, toda
nossa leitura foi orientada de modo a evidenciar o engendramento de um poder econémico a
Educacdo Matematica Inclusiva. Foi com a lente desse poder que, desde o inicio, passamos a
olhar e compreender a constituicdo dos materiais analisados. Todavia, sabemos que essa mirada
tdo especifica limita nossa perspectiva para outras possiveis dimensdes. Saber disso nos permite
reconhecer a impossibilidade de analisar todas as relagbes que emergem na Educacéo
Matematica Inclusiva. Nesse sentido, apontamos para a existéncia de relagdes que podem vir a
ser exploradas em futuras pesquisas, como, por exemplo, a constituicdo da Educacdo
Matematica Inclusiva e a énfase no ensino e na aprendizagem matematica, ou ainda, uma ideia
de Educagdo Matematica Inclusiva associada a uma transformag&o da sociedade, evidenciando,
assim, uma dimensdo desse campo de saber que pode mobilizar discussées mais voltadas para
um campo didatico e pedagdgico.

Posto isso, reiteramos que, como um exercicio diagnostico proposto pela presente tese,
ao assumirmos a Educacdo Matematica Inclusiva como objeto de pesquisa procuramos
apresentar um diagnéstico relativo ao seu engendramento a um poder econdémico,
aproximando-nos mais de uma dimensdo politica, isto €, de uma forma de compreender a
organizacdo de um campo de saber associado a uma formacdo especifica de poder e de
subjetividades.

Para compor esse diagnostico foram constituidas trés unidades analiticas, sendo elas: (i)
0 exercicio da cidadania e a formacao do cidaddo; (ii) a ascensdo de aspectos democraticos; (iii)
a intervencgdo no dominio pedagogico. Cada uma dessas unidades foi apresentada, ao longo da
tese, na forma de um capitulo, compondo, assim, os capitulos 2, 3 e 4, os quais foram
organizados em trés secdes.

Na primeira sec¢do, apresentamos a unidade analitica desde a perspectiva das Politicas
Publicas de Inclusdo. Reiteramos que tais politicas foram definidas de acordo com a sua
relevancia para a constituicdo e fundamentacdo da Educacdo Matematica Inclusiva. Ou seja,
ndo foram politicas definidas aleatoriamente, mas aquelas que, durante a leitura do material
analisado, observamos que legitimavam e instrumentalizavam as praticas no ambito da

Educagdo Matematica Inclusiva.
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Na segunda secdo, apresentamos a unidade analitica no interior da Educagdo
Matematica Inclusiva, reconhecendo as préaticas desse campo de saber como o resultado da
instrumentalizacdo das Politicas Publicas de Inclusdo. Por fim, na terceira se¢do, evidenciamos
0 engendramento de um poder econdmico as Politicas Publicas de Inclusdo e, por consequéncia,
um alinhamento da Educagdo Matemaética Inclusiva a essas préticas.

Assim, o exercicio diagndstico empreendido esteve sempre voltado, primeiramente, as
Politicas Publicas de Inclusdo. Somente depois de identificarmos o resultado da
instrumentalizacdo dessas Politicas, passamos a considerar a Educacdo Matematica Inclusiva,
com destaque para suas regularidades proprias que poderiam contribuir para subsidiar o
engendramento de um poder econdémico.

N&o nos estenderemos aqui em retomar ou fazer uma sintese de cada um desses
capitulos. Nesta etapa de nosso processo de pesquisa, compreendemos ser suficiente afirmar, a
partir dos argumentos apresentados nos capitulos anteriores, que a Educacdo Matemaética
Inclusiva, ao naturalizar as praticas previstas nas Politicas de Inclusdo para a promocéao de uma
Sociedade Inclusiva, pode estar contribuindo para a reproducéo e perpetuacdo de uma logica
econdmica que tem na generalizacdo e na multiplicacdo da forma empresa no corpo social seu
principal objetivo.

Por fim, como um exercicio diagnostico que propomos, ndo é nosso objetivo apresentar
uma nova perspectiva para as unidades analiticas tematizadas, como uma espécie de saida ou
“valvula de escape” para a Educagdo Matematica Inclusiva. Diferente disso, no caso da presente
tese, a proposicao de um diagndstico tem a ver com a possibilidade de a Educacdo Matematica
Inclusiva se questionar quanto a sua constituicdo. Assim, enfatizamos que o exercicio
diagndstico, aqui desenvolvido, trata-se muito mais da ampliacdo de uma dimensdo politica
para a Educacdo Matematica Inclusiva, no sentido de ela questionar a sua constituicdo a partir
de suas relaces com as Politicas Publicas de Inclusdo, bem como a incorporacdo de demandas
préprias da Educacdo Matematica que acabam por determinar seu alinhamento a uma
racionalidade econdmica e, por consequéncia, a reproducéo e legitimacéo de uma subjetividade

que visa a ser: cidada, democratica e flexivel.
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