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Resumo: Este artigo tem como objetivo analisar e discutir as falas de licenciandos em
Matematica sobre a construcao de Materiais Curriculares Educativos na perspectiva Inclusiva,
inspirados no DUA, no contexto do estagio supervisionado, problematizando como tais
experiéncias podem contribuir para a formacao inicial docente. A pesquisa segue uma
abordagem qualitativa, o estudo foi desenvolvido no Centro de Formacao de Professores, da
Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB), envolvendo estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica que cursaram componentes curriculares de Estagio
Supervisionado e que, no ambito dessas experiéncias, construiram Materiais Curriculares
Educativos orientados pela perspectiva Inclusiva. Os dados foram coletados por meio de
entrevistas semiestruturadas, posteriormente transcritas e analisadas a luz da literatura sobre
Educacao Matematica Inclusiva, Formacao Inicial de Professores e Materiais Curriculares
Educativos. Os dados evidenciam a inseguranga e reflexdes dos licenciandos sobre praticas
inclusivas na formagdo inicial, o papel formativo do Material Curricular Educativo na
perspectiva Inclusiva e as estratégias diversificadas elaboradas para o ensino de matematica
por meio destes materiais.
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Abstract: This article aims to analyze and discuss the statements of pre-service Mathematics
teachers regarding the construction of Educational Curriculum Materials from an Inclusive
perspective, inspired by Universal Design for Learning (UDL), within the context of
supervised teaching practice, problematizing how such experiences may contribute to the
initial teacher education. The research follows a qualitative approach and was conducted at
the Teacher Education Center, of the Federal University of Reconcavo da Bahia (UFRB),
involving undergraduate students enrolled in the Mathematics Teacher Education program
who completed Supervised Teaching Practice courses and, within these experiences,
developed Educational Curriculum Materials guided by an Inclusive perspective. Data
were collected through semistructured interviews, subsequently transcribed and analyzed
in light of the literature on Inclusive Mathematics Education, Pre-service Teacher Education
and Educational Curriculum Materials. The findings highlight the pre-service teachers’
insecurities and reflections regarding inclusive practices in initial teacher education, the
formative role of Educational Curriculum Materials from an Inclusive perspective and the
diversified strategies developed for teaching mathematics through these materials.
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1 Introducéo

A Educagao Inclusiva tem se configurado como um tema central em debates
relacionados as politicas educacionais contemporaneas e ao campo das pesquisas
académicas, ao buscar defender a escolarizacdo de todos os estudantes em contextos de
ensino e reconhecer a diversidade como elemento constitutivo da pratica pedagdgica [1] e
[2], evidenciando a crescente preocupagao com a construcdo de sistemas educacionais
inclusivos. Tal discussdao desloca a no¢ao de ensino homogéneo e convoca a escola a se
reorganizar a partir das diferengas, entendendo que os sujeitos aprendem de modos

distintos e constroem relagdes singulares com o conhecimento.

De maneira similar, no ambito da Educagao Matematica, a perspectiva inclusiva visa
praticas historicamente marcadas pela padronizagado, pela centralidade no contetido e pela
selecao de estudantes considerados “aptos” [3] e [4]. A efetivacdo de uma Educagao
Matematica Inclusiva exige, portanto, um movimento de revisao das praticas docentes, dos
materiais utilizados e, sobretudo, dos processos de formagao de professores, ja que, apesar
do discurso da inclusao estar presente nas normativas e nos curriculos, muitos docentes,
em formacao inicial ou ja atuantes, demonstram inseguranga diante do desafio de ensinar

matematica em salas de aula heterogéneas [5].

Lacunas formativas relacionadas ao trabalho com a diversidade podem resultar na
reproducao de praticas de ensino que muitas vezes nao promovem a inclusao [6]. Em
muitas situagdes, por exemplo, alunos com deficiéncia sdao encaminhados para salas
separadas ou atividades paralelas, afastando-se do convivio com os colegas; em outras,
sequer conseguem permanecer na escola diante da auséncia de apoio pedagogico; ha ainda
casos em que frequentam a sala de aula, porém desenvolvem atividades desarticuladas do
que esta sendo trabalhado coletivamente, o que dificulta a interagdo com os demais
colegas. Embora, essas praticas, por vezes, sejam apresentadas como inclusivas, elas
podem caracterizar, respectivamente, processos de segregacao, exclusao e integracao
(paradigmas delineados na discussao histérica sobre a educagdo da pessoa com
deficiéncia), que nao promovem a participacao efetiva de todos [7]. Diferentemente disso,
a inclusao implica a reorganizacao das praticas pedagogicas e das condi¢des de ensino, de

modo a possibilitar a permanéncia e aprendizagem de todos os estudantes.

Portanto, torna-se fundamental que a formagao docente promova espagos de reflexao,
experimentacdo e andlise de praticas pedagogicas que considerem a inclusao como
principio estruturante do ensino [8]. E nesse contexto que o estagio supervisionado assume
um papel central na formagao do licenciando [9]. Mais do que um momento de aplicagao
de teorias previamente estudadas, o estagio pode ser compreendido como um espago de
producao de sentidos sobre a docéncia, no qual o futuro professor confronta suas
compreensoes com a complexidade do cotidiano escolar. Ao vivenciar situagoes reais de
sala de aula, o licenciando é provocado a refletir sobre as condi¢gdes concretas de ensino,

sobre a diversidade dos estudantes e sobre as possibilidades e limites das praticas
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inclusivas no ensino da matematica [10].

O estagio supervisionado, entao, configura-se como um espago formativo privilegiado
para o desenvolvimento de uma postura investigativa. Ao observar, planejar, intervir e
refletir sobre a pratica, o licenciando passa a interagir com estudantes, professores
supervisores, funcionarios e outros sujeitos envolvidos no contexto escolar. Essa vivéncia
favorece a emergéncia de questionamentos sobre como ensinar matematica de forma mais
inclusiva, deslocando o futuro professor de uma posicdo meramente técnica para uma

atuacao reflexiva e critica [11].

No ambito da formagao inicial de professores de Matematica, muitos licenciandos
relatam insegurangas e lacunas formativas ao se depararem, durante o estagio
supervisionado, com salas de aula atravessadas pela diversidade [12] e [5]. Nesse contexto,
tal heterogeneidade se manifesta em diferentes ritmos de aprendizagem e trajetdrias
socioculturais, configurando um cendrio que confronta compreensdes tradicionais de

ensino e esclarece a necessidade de repensar as praticas pedagogicas.

O estagio, desse modo, deixa de ser apenas um momento de aplicacao de metodologias
para se constituir como um espaco privilegiado de aprendizagem da docéncia, no qual os
futuros professores questionam suas compreensOes e constroem novos sentidos sobre
ensinar matematica em contextos reais [13] e [5]. E nesse movimento de confronto com a
realidade escolar que emergem discussdes sobre como planejar e desenvolver praticas que
contemplem a pluralidade da sala de aula, deslocando o foco da simples execucao de
atividades para a reflexao intencional sobre o ensino. Por esta razao, torna-se necessario
mobilizar instrumentos que apoiem o futuro professor na elaboragdao, analise e

problematizac¢do de praticas pedagogicas sensiveis a diversidade.

Os Materiais Curriculares Educativos (MCE) se apresentam como uma possibilidade, ao
favorecerem a explicitagao e a reflexao sobre o ensino de matematica. Eles emergem como
importantes mediadores da formagao docente. Diferentemente dos Materiais Curriculares
(MC), que se concentram predominantemente na organizacao, selecao e sequenciamento
de contetidos voltados a aprendizagem dos estudantes, os MCE sao concebidos com a
intencionalidade de apoiar para além da aprendizagem dos alunos o desenvolvimento
profissional do professor [13]. Enquanto os MC tendem a assumir um carater mais
prescritivo, os MCE explicitam elementos centrais da pratica pedagdgica, como o
planejamento, as decisdes didaticas, as interacdes em sala de aula e as possiveis respostas
dos alunos. Ao tornarem visiveis esses aspectos, esses materiais favorecem nao apenas a
implementacgao das tarefas, mas também a reflexdo critica sobre o ensino da matematica
em contextos reais, ampliando as possibilidades de interpretacdo e transformacdo por

parte do professor de acordo com seu contexto de sala de aula [15].
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2 O MCE-I

Os Materiais Curriculares Educativos (MCE), quando articulados ao estagio
supervisionado, podem ampliar seu carater formativo, pois passam a ser construidos,
analisados e ressignificados a partir das experiéncias vividas pelos licenciandos nas escolas
[16]. E nesse contexto de formagio, marcado por inquietagdes acerca da preparagio das
aulas, da selecao de recursos e da busca pela promogao da participacao de todos os
estudantes, que se intensificam as discussoes em torno da inclusao na formagao inicial. Ao
observar as demandas concretas da escola, a construcdo de Materiais Curriculares
Educativos orientados por uma perspectiva inclusiva, implica considerar, desde sua
elaboragao, a heterogeneidade da sala de aula, propondo planos de aula, orientagdes,
tarefas que possibilitem multiplas formas de participacao, diferentes estratégias de

resolucao e variadas formas de representacao do conhecimento matematico [17].

Para tanto, é necessaria a discussdo e desenvolvimento de diferentes praticas
metodoldgicas para buscar promover a aprendizagem em sala de aula, os quais nao
acontecem sem obstaculos e resisténcias [18]. E vélido destacar iniciativas voltadas a
producao de materiais que buscam subsidiar praticas pedagdgicas inovadoras,
denominados na literatura como Materiais Curriculares Educativos (MCE), os quais
podem apoiar a atuagao docente em situagdes reais de ensino no contexto da formagao

inicial e também continuada [19] e [16].

O carater “educativo” desses materiais nao se restringe a proposicao de tarefas ou a
abordagem de conteidos voltados a aprendizagem dos estudantes. Antes, refere-se,
sobretudo, ao seu potencial de apoiar a aprendizagem do professor, ao tornar visiveis
aspectos relacionados ao ensino, tais como formas de abordagem do conteudo,
organizacdo da sala de aula, interacdes entre professor e estudantes e possiveis
encaminhamentos para as atividades propostas [20] e [21]. Assim, os MCE estabelecem
uma forma de comunicagdo com o professor, ao representarem praticas pedagogicas

situadas' e oferecerem subsidios para sua atuagao em sala de aula [22] e [21].

Nessa perspectiva, os MCE podem ser compreendidos como materiais projetados para
promover nao apenas a aprendizagem dos estudantes, mas especialmente a aprendizagem
docente [14]. Dessa forma, ao serem concebidos como suportes a pratica docente, os MCE
tém o potencial de apoiar mudangas nas praticas desenvolvidas pelo professor e pelos
alunos no contexto da sala de aula [23]. Esse apoio se materializa por meio de diferentes
elementos educativos incorporados aos materiais, tais como comentarios sobre respostas
dos alunos, guias voltados ao professor, videos de aulas, narrativas, féruns de discussao,

observagoes de outros docentes e orienta¢des sobre inovagdes pedagodgicas [20], [15] e [14],

7

1O termo “situada” é empregado, neste artigo, em seu sentido ordindrio, referindo-se a experiéncias
ou produgdes elaboradas em resposta a contextos especificos de pratica, como a presenca de
determinado estudante ou caracteristicas de uma turma.
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mas nao necessariamente precisam incluir todas estas ferramentas para se constituir como
um MCE. Esses elementos visam oferecer subsidios para o fazer docente, antecipando

situacOes de sala de aula e possibilitando o acesso a diferentes estratégias de ensino [19].

Esta aprendizagem se aproxima da ideia de aprendizagem como um processo de
crescente participagao na pratica de ensino [23], o que implica considerar que o professor
aprende ao ampliar e transformar suas formas de atuacdo em contextos concretos.
Portanto, embora os MCE possam ser utilizados para orientar o trabalho docente, eles
podem sofrer transformagoes por diferentes razdes, como mudangas na escrita da tarefa,
selecao de outros recursos didaticos, o tempo disponivel para realizacao, contexto da sala
de aula, as relacdes estabelecidas entre professor e estudantes, ou mesmo o grau de
familiaridade do professor com o ambiente de aprendizagem proposto no material [20].
Nesta diregao, ainda que os MCE sejam elaborados com o intuito de apoiar a pratica
pedagogica, algumas pesquisas, no contexto nacional e internacional, indicam que as
tarefas contidas nestes materiais sofre alteragdes ao ser implementada pelo professor [25] e
[16].

Considerando esse carater formativo, torna-se relevante analisar em que medida os
Materiais Curriculares Educativos contemplam a diversidade dos contextos de ensino,
especialmente no que se refere a inclusao. Nesta perspectiva, o estudo de Santana [17],
aborda sobre os Materiais Curriculares Educativos na perspectiva Inclusiva (MCE-I),
apresentando uma compreensao de carater mais geral sobre estes, enfatizando seu papel
no apoio a pratica docente. Entretanto, este traz materiais com foco em uma deficiéncia
especifica, os quais podem, estar inseridos na perspectiva inclusiva, na medida em que
buscam garantir participacao e aprendizagem de estudantes historicamente excluidos. No
entanto, configuram uma abordagem focalizada da inclusdo, que nao abrange,

necessariamente, a diversidade em sentido mais amplo.

Concomitantemente, Silva [26] ao apresentar um material na perspectiva inclusiva,
organiza a proposta a partir de uma situagao especifica, uma sala de aula que inclui
estudantes com deficiéncia auditiva, trazendo estratégias e encaminhamentos relevantes
para esse contexto. No entanto, ndo hd, necessariamente, a explicitagao de elementos que
orientem o professor na utilizacdo do material para outras situagdes de diversidade. Ou
seja, tal abordagem ndo detalha aspectos relacionados ao planejamento ou aos subsidios
necessarios para que o professor possa ampliar e transformar as propostas didaticas em
contextos que envolvam diferentes deficiéncias ou transtornos de aprendizagem, nao
abordados no material. Por esta razao, é fundamental adotar uma posigao critica em

relagao a essa concepgao inicial de MCE-I.

A proposta de MCE-I discutida no presente trabalho refina as discussoes desenvolvidas
por Silva [26] e Santana [17], ao se inspirar no Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA) para a organizac¢ao desses materiais. Esta perspectiva nao implica a substitui¢ao de

experiéncias situadas, como aquelas elaboradas, por exemplo, em resposta a presenca de
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um estudante com deficiéncia visual ou auditiva, mas busca oferecer um horizonte
conceitual mais abrangente para compreender a inclusao como principio estruturante do
planejamento pedagdgico. Ou seja, ao produzir materiais voltados a aprendizagem de
conteudos curriculares para estudantes que sao publico-alvo da Educacao Especial, é
comum que esses recursos sejam concebidos para atender exclusivamente a um aluno
especifico. Em contraste, na perspectiva do Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA), defende-se a elaboragao de propostas de carater universal, nas quais o mesmo
material € disponibilizado a toda a turma, ampliando as possibilidades de aprendizagem

também para os demais estudantes [27].

O DUA, sistematizado pelo Center for Applied Special Technology [28], contribui ao
propor que o delineamento do ensino considere a variabilidade dos estudantes como
regra, e Nao como excegao. Seus trés principios, multiplos meios de engajamento (o
“porqué” da aprendizagem), de representacdo (o “o qué” se aprende) e de agdo e
expressao (o “como” se aprende), oferecem um referencial para antecipar barreiras e
ampliar possibilidades de participagao. Contudo, tais principios sao compreendidos aqui
como fundamentos orientadores e nao como critérios normativos rigidos para que um

material seja reconhecido como MCE-I.

No que diz respeito ao engajamento, trata- se de mobilizar o interesse dos estudantes
por meio de estratégias que considerem diferentes motivagoes, expectativas e formas de
envolvimento com a aprendizagem. A representacdo refere-se a diversificagdo das formas
de apresentar os contetidos, recorrendo a distintos modos (linguagem verbal, visual e
simbdlica) de modo a favorecer a compreensdo. Por sua vez, o principio da acdo e
expressao amplia as possibilidades de os estudantes demonstrarem o que sabem,
reconhecendo que a aprendizagem pode se manifestar de maneiras diversas. Em conjunto,
esses principios orientam a constru¢do de propostas pedagodgicas mais abertas e

responsivas a heterogeneidade presente nas salas de aula [29].

Os Materiais Curriculares Educativos na Perspectiva Inclusiva (MCE-I) podem ser
compreendidos como uma ampliacao dos Materiais Curriculares Educativos (MCE), na
qual se preserva sua estrutura composicional, planejamento, tarefas, tarefas comentadas,
narrativas do professor, sugestdes didaticas, entre outros, a0 mesmo tempo em que tais
ferramentas sdo elaboradas a partir de uma intencionalidade inclusiva. Assim como nos
MCE, o foco do MCE-I permanece na aprendizagem do professor, especialmente por meio
da explicitagao de decisdes didaticas, da antecipacdo de respostas dos estudantes e da
organizacdo do ensino. Todavia, no MCE-I, essas mesmas ferramentas passam a
incorporar, de modo sistematico, a consideragao da variabilidade dos estudantes como

principio estruturante do planejamento pedagogico.

Nessa perspectiva, o planejamento nao se limita a organizagdo sequencial de
conteidos, mas explicita possibilidades de acesso, participagio e engajamento

diversificados. As tarefas sdo concebidas de modo a mobilizar multiplas representa¢des
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matematicas, diferentes estratégias de resolucao e variadas formas de interagao. As tarefas
comentadas ampliam seu escopo ao antecipar ndao apenas respostas conceituais, mas
também possiveis barreiras de natureza cognitiva, comunicacional e sensorial. As
narrativas do professor evidenciam os processos de tomada de decisio frente a
heterogeneidade da turma, incluindo tensdes, ajustes e escolhas pedagdgicas situadas. Ja
as sugestoes ao professor deixam de assumir um carater prescritivo, passando a operar

como convites a reflexao e a adaptagao contextualizada.

Diferentemente de abordagens centradas em adaptagdes posteriores, o MCE-I se
constitui desde sua origem a partir de uma intencionalidade inclusiva. Essa
intencionalidade pode emergir tanto de demandas concretas quanto da antecipagao da
variabilidade dos estudantes. Nesse sentido, o didlogo com o Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA) contribui ao oferecer principios para a diversificagdo de meios de
representacao, agao e engajamento, ainda que tais principios sejam mobilizados de forma
critica, evitando sua aplicagdo normativa ou prescritiva. O MCE-I nao altera apenas os
objetivos do material, mas transforma a prdpria natureza de suas ferramentas, que passam
a operar como dispositivos de explicitagdo e problematizacdo das praticas pedagdgicas
frente a diversidade. Assim, o MCE-I busca ampliar as possibilidades de acesso ao
conhecimento matemadtico, mantendo o rigor conceitual e assumindo a equidade como

principio orientador.

Desse modo, o curriculo deixa de ser concebido como um caminho tunico e rigido e
passa a ser compreendido como espago de multiplos percursos possiveis, sem perda de
densidade conceitual. Tal compreensao dialoga com a critica de Mantoan [30] as praticas
pedagogicas baseadas na normalizagdo e na diferenciacdo excludente, ao questionar
modelos que produzem pertencimentos condicionados e aprendizagens hierarquizadas.
Ao assumir a heterogeneidade como principio estruturante, e ndo como excegao a ser
corrigida, o MCE-I posiciona-se como dispositivo formativo que reconfigura a relagao

entre curriculo, ensino e inclusao.

3 Metodologia

Esta pesquisa ancora-se em uma abordagem qualitativa, de natureza exploratdria e
interpretativa, voltada a andlise das falas de licenciandos em Matematica acerca da
constru¢do de Materiais Curriculares Educativos na perspectiva Inclusiva, inspirados no
DUA, desenvolvidos no contexto do estdgio supervisionado. A pesquisa qualitativa, ao
privilegiar experiéncias, opinides e significados construidos socialmente pelos [31], pode
permitir analisar e discutir as falas de licenciandos em Matematica sobre a construc¢ao de
Materiais Curriculares Educativos na perspectiva Inclusiva, desenvolvidos no contexto do

estagio supervisionado.
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O estudo foi desenvolvido no Centro de Formacao de Professores, da Universidade
Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB), no ambito da disciplina de Estagio Supervisionado
22, Participaram da pesquisa trés licenciandos em Matematica, selecionados de forma
intencional, considerando como critério a vivéncia no estdgio supervisionado com a
elaboracao de MCE-I. No semestre de realizagdo da pesquisa, havia cinco estudantes
matriculados no componente curricular, dos quais trés aceitaram participar, conforme
disponibilidade. Ressalta-se que a investigagao nao teve como objetivo a generalizacao dos
resultados, mas a producao de compreensoes situadas acerca das experiéncias e

interpretagdes dos participantes.

A producao dos dados ocorreu por meio de entrevistas semiestruturadas, realizadas
individualmente, em formato presencial ou virtual, de acordo com a disponibilidade dos
licenciandos. A escolha desse instrumento metodologico fundamenta-se em sua
potencialidade para articular um roteiro previamente elaborado, mas com a abertura
necessaria para que os participantes expressem suas experiéncias, narrativas e reflexdes [32].
As entrevistas possibilitaram acessar nao apenas descri¢des das praticas desenvolvidas, mas
também insegurancas, tensoes, aprendizagens e deslocamentos de compreensao relacionados
a inclusdo e ao ensino de Matematica em contextos reais. Todas as entrevistas foram
gravadas mediante consentimento prévio e posteriormente transcritas na integra,

constituindo o corpus empirico da pesquisa.

A andlise dos dados foi conduzida a luz da Andlise Tematica, conforme proposta por
Braun e Clarke [33], compreendida como um método flexivel para identificar, analisar e
interpretar padroes de sentido em dados qualitativos. Inicialmente, realizou-se uma leitura
flutuante do corpus, com vistas a familiarizagdo com o material e a identificagao de pistas
analiticas preliminares. Em seguida, procedeu-se a codificagao inicial, buscando destacar
unidades de sentido relevantes nas falas dos participantes. Essa etapa assumiu carater
predominantemente indutivo, mantendo proximidade com o material empirico e

favorecendo a construgao de significados a partir dos dados.

Na sequéncia, os codigos foram organizados em temas provisorios, que passaram por
sucessivos movimentos de revisdao, refinamento e redefinicdao, considerando sua coeréncia
interna, consisténcia analitica e articulagdo com o conjunto do corpus. O processo analitico
desenvolveu-se de forma reflexiva e ndo linear, implicando idas e vindas entre dados,
cédigos e temas, bem como interlocu¢do constante com as discussdes na literatura sobre
Educacado Matematica Inclusiva, formagao de professores e Materiais Curriculares

Educativos. As categorias analiticas foram definidas a partir de sua relevancia interpretativa

2 O componente curricular Estdgio Supervisionado 2, do curso de Licenciatura em Mateméatica do Centro de
Formagcao de Professores da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB), campus Amargosa, tem como
objetivo promover a pratica reflexiva em turmas do 6° e 72 anos do Ensino Fundamental, articulando a vivéncia
no contexto escolar a analise de livros didaticos de Matematica e a discussao de temas como relag¢des de género,
cidadania, direitos humanos, educac¢do ambiental e educagao inclusiva (UFRB, 2019).
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e de seu potencial explicativo em relacao aos objetivos da pesquisa. Esse percurso permitiu
identificar regularidades, tensdes e reconfiguracdes nas compreensoes dos licenciandos,
possibilitando analisar de que modo a producao dos MCE-I se inscreve em seus processos
formativos, especialmente no que concerne a problematizagao da inclusao no ensino de

Matematica.

Para assegurar o rigor ético da pesquisa, as identidades dos participantes foram
preservadas mediante o uso de pseuddnimos, sendo suas falas identificadas por codigos
alfanuméricos. O uso das informagoes foi restrito aos objetivos da investigagao, respeitando
os principios éticos de autonomia, respeito e confidencialidade estabelecidos pelas Diretrizes

e Normas Regulamentadoras de Pesquisas Envolvendo Seres Humanos [34].

4 Resultados e Discussoes

Nesta secao, as falas dos participantes foram organizadas em duas categorias analiticas. Essas
categorias possibilitaram evidenciar como os licenciandos refletem sobre o papel formativo do
Material Curricular Educativo na perspectiva Inclusiva e sobre as estratégias pedagogicas

mobilizadas para atender a diversidade presente em sala de aula.

As duas categorias sao apresentadas de forma articulada, uma vez que se complementam e
revelam um movimento formativo vivenciado pelos licenciandos. Esse movimento inicia-se na
tomada de consciéncia das lacunas presentes na formacao inicial, avanga para a compreensao do
MCE-I como um dispositivo de formagao docente e culmina na proposicao de praticas

pedagdgicas inclusivas.

4.1 O MCE-I como dispositivo formativo

Nesta categoria, o MCE-I é compreendido pelos licenciandos como um dispositivo
formativo que ultrapassa a fun¢do de simples recurso didatico, assumindo um papel
importante no processo de formagao inicial docente, especialmente no contexto do estagio
supervisionado. No entanto, sugere que esse carater formativo nao se constitui de maneira
homogénea, mas é atravessado por tensoes que revelam tanto suas potencialidades quanto
limitagoes. Isto se manifesta inicialmente, quando os licenciandos relatam deslocamentos

em seu olhar pedagogico durante o processo de elabora¢dao do material.

Licenciando 2: “...Mas tinha o material, e essa minha maior inseguranca em fazer uma
atividade ou como eu posso avaliar um aluno, e ai veio o material curricular educativo
inclusivo, que me trouxe muita reflexao durante a minha finalizagao dessa formagao inicial

e continuar a desenvolver ac¢oes inclusivas.”

Ao evidenciar suas insegurangas, o licenciando aponta dificuldades recorrentes no
ingresso a docéncia, particularmente no que se refere a elaboracao de tarefas e aos

processos de avaliagdo em contextos inclusivos, conforme discutido por Lopes [35] e
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Santana e Espirito Santo [5]. Embora a fala indique o reconhecimento do material como
apoio a pratica, ela também abre espaco para problematizar a natureza desse apoio. Ao
afirmar que o MCE-I “trouxe muita reflexao”, o licenciando nao explicita quais dimensoes
dessa reflexao foram mobilizadas, o que impede assumir, de forma imediata, que se trata
de um movimento critico. Nesse sentido, os dados sugerem que o MCE-I tende a operar, ao
menos inicialmente, como um suporte voltado a redugao de insegurangas e a ampliagao de
repertorios de agao. Ainda que esse movimento seja relevante, sobretudo na formagao
inicial, ele pode também indicar um limite formativo: a centralidade conferida ao “como
fazer” pode restringir a problematizagdo das condi¢des pedagodgicas e estruturais que

produzem a exclusao no ensino.

O MCE-I emerge na fala como um suporte importante na organizacao da pratica e no
enfrentamento das insegurangas, contribuindo para a continuidade de agbes inclusivas.
Contudo, sua caracteristica formativa, tal como expressa pelo licenciando, parece ainda
mais vinculada ao apoio instrumental e ao fortalecimento da confianga do que a construgao
de uma postura critica e analiticamente fundamentada sobre o ensinar em contextos

inclusivos. Essa ambiguidade se torna ainda mais evidente quando o licenciando afirma,

Licenciando 2: “...0 material é como se fosse ensinar o professor a dar aula, ndo ensinar a
dar aula, mas dar instrumentos para ele chegar na tarefa, chegar no seguinte contetido,

entao o material foi uma discussao interessante.”

Ao mesmo tempo em que o licenciando reconhece que o material ndo assume um carater
prescritivo, a ideia de que ele oferece “instrumentos” para conduzir a aula sugere uma
relacilo em que o fazer docente pode ser parcialmente orientado por estruturas
previamente definidas. Essa compreensao aproxima-se das discussoes sobre os MCE como
dispositivos que apoiam a pratica ao sinalizar caminhos e estratégias [23]. Todavia, os
dados permitem tensionar essa leitura ao indicar que, mesmo quando nao se apresenta
como prescrigao, o material pode ser apropriado de forma instrumental, reforcando uma
racionalidade centrada na operacionalizagdo da pratica.Tal tensdo ganha ainda mais

densidade quando se observa a forma como o material é descrito no trecho abaixo,

Licenciando 3: “o material curricular educativo é um material pensando no professor.
Entao, é desenvolvido todo um material pensando no professor. Entao, falando como o
professor deve realizar uma determinada atividade, possiveis duvidas dos alunos, como

ele deve se comportar perante aquelas duvidas.”

A antecipagao de duvidas, a orientagao da condugao da aula e os indicativos sobre a
postura docente, conforme discutido por Schneider e Krajcik [36] e Remillard [37],
evidenciam o potencial dos MCE em apoiar o ensino. Em contrapartida, essa mesma
caracteristica também pode ser problematizada: ao estruturar previamente possiveis agoes
e respostas, o material tende a delimitar, ainda que implicitamente, os modos de atuagao

docente. Por outro lado, € importante evidenciar que os limites dessa antecipa¢dao ndo se
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restringem a contextos inclusivos. A sala de aula, de modo geral, é atravessada por
imprevisibilidades que escapam a qualquer tentativa de planejamento total. Nesse sentido,
o professor é constantemente convocado a interpretar e transformar o que esta proposto no

material.

A diversidade de formas de participagao e aprendizagem intensifica a necessidade de
decisoes situadas, tornando ainda mais explicitos os limites de qualquer proposta que se
pretenda antecipatoria. Outro elemento recorrente nas falas € sobre a aplicagao da tarefa
construida para compor o MCE-I e sobre a primeira experiéncia com este processo, como

observamos nas falas a seguir,

Licenciando 2: “a discussao que a gente teve desse material, tivemos que aplicar entdo,
tivemos que fazer o material e aplicar entao foi muito necessdria, muito importante, hoje eu

posso falar que eu tenho um entendimento melhor sobre isso.”

Licenciando 3: “o que a gente esta produzindo agora, pensando nessa questdo inclusiva,
mas para mim, por exemplo, é o primeiro que eu produzo. De modo geral, nunca tinha

feito nenhum material curricular educativo...”

Tais falas refor¢cam o estagio supervisionado como um espago privilegiado de formagao,
no qual a producao e a vivéncia do MCE-I favoreceram processos de reflexao-na-agao e
reflexao-sobre-a-agao [38]. Todavia, a0 mesmo tempo que essa experiéncia indica um
deslocamento do licenciando da posig¢ao de executor para o de autor que planeja, analisa e
propde praticas pedagdgicas inclusivas, ela também evidencia lacunas na formacao inicial,
especialmente no que se refere a oportunidade de elaborar MCE ao longo do curso. Assim,
a caracteristica formativa do MCE-I parece emergir nao apenas de suas caracteristicas
intrinsecas, mas das condi¢des em que é mobilizado, particularmente articulado a
experiéncia concreta da pratica. Por fim, destaca-se o papel do acompanhamento formativo

no processo de constru¢ao do MCE-I.

Licenciando 3: “Nossa, desde o comeco, ter esse apoio na sala de aula da professora

contribui muito nessa construgao... acho que a importancia é de direcionar o olhar.”

A presenca de um professor orientador nao indica que o MCE-I careca de potencial
formativo. Ao contrario, considerando que esses materiais sdo concebidos com foco na
aprendizagem do professor, os dados desta pesquisa permitem evidenciar que tal potencial
nao é apropriado pelos licenciandos de forma homogénea. A mediacdo pedagdgica, nesse
contexto, atua como elemento que favorece determinadas formas de compreensao do papel
do material, ampliando possibilidades de reflexdao e problematizagao, uma vez que, para
alguns este foi o primeiro contato com o processo de constru¢ao de um MCE-I. Assim, a
formacdo nao esta localizada exclusivamente no material, mas nos modos como ele é

interpretado e mobilizado nas rela¢des estabelecidas no contexto formativo.

Conforme argumenta Remillard [37], o curriculo ndo é simplesmente implementado,

mas produzido na relacdo que o professor estabelece com o material e o contexto, em um
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processo de interpretagdo e transformacgao continua. No contexto da formacao inicial, isso
ocorre na mediagao com o professor orientador, tirando o foco pontual do material, para a

relacdo estabelecida com este e outros sujeitos em determinado contexto.

A presente andlise permite tensionar perspectivas que atribuem ao material uma
centralidade excessiva no processo de ensino. Em contextos inclusivos, o ato de “colocar o
curriculo em agao” revela-se marcado por imprevisibilidades que escapam a qualquer
tentativa de antecipagao total. Nessa diregdao, Schneider e Krajcik [36] destacam que os
MCE sao concebidos para apoiar o ensino ao antecipar dificuldades, sugerir estratégias e

orientar a pratica, sem, contudo, determinar rigidamente sua execugao.

Desse modo, o MCE-I explicita, de forma contundente, a centralidade da atuagao
docente, evidenciando que nenhuma proposta curricular, inclusive aquelas orientadas por
principios inclusivos (como o DUA), se sustenta fora de uma leitura critica e responsiva as
condigOes concretas da sala de aula. Nesse sentido, em contextos inclusivos, ndo é apenas o
material que orienta a pratica, é a pratica, vivida e problematizada pelos licenciandos, que

redefine continuamente o material.

4.2 MCE-lI como mediador da préatica pedagdgica

Nesta categoria, os licenciandos passam a explicitar como o Material Curricular
Educativo na perspectiva Inclusiva se materializa em estratégias pedagdgicas
diversificadas para o ensino da matematica. Se, na categoria anterior, o MCE-I foi
compreendido como um dispositivo formativo que orienta o olhar docente, nesta etapa ele
aparece como um mediador concreto da pratica pedagdgica, como observamos no recorte

de fala abaixo acerca da perspectiva do Licenciando 1 sobre o MCE-L

Licenciando 1: “planejamento de matematica voltado para inclusdo levando sempre em
consideracdo o que pode se tornar atrativo para o aluno... Entdo levar diversas abordagens
pra sala de aula, ndo trabalhar apenas de uma maneira continua, é tentar atingir o maximo

de alunos possiveis.”

A fala do licenciando evidencia uma aproximagao com perspectivas inclusivas ao
valorizar a diversificagdo de estratégias, impulsionando a proposicao de abordagens que
consideram a diversidade de modos de aprender presentes na sala de aula. Contudo, essa
diversificagao é apresentada mais como ampliagdo de formas de ensinar do que como uma
problematiza¢dao das condigdes de aprendizagem. Nesse ponto, é possivel estabelecer um
didlogo com o DUA, que propde a organizacao do ensino a partir de multiplos meios de
engajamento, representacao e agao/expressao [28]. Embora o discurso do licenciando se
alinhe parcialmente a essa perspectiva, ele ainda se mantém em um nivel instrumental,
centrado na variedade de recursos, sem explicitar como essas escolhas incidem na
constru¢ao do conhecimento matematico. O MCE-I, nesse sentido, ndo opera apenas como

um organizador neutro do planejamento docente, mas como um dispositivo que pode
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orientar e regular as formas de acesso ao conhecimento.

Essa diversificagao de estratégias se concretiza, sobretudo, no uso de diferentes recursos
didaticos, como materiais manipuladveis, recursos digitais e propostas que exploram
multiplos sentidos. A questao central desloca-se para a andlise de em que medida essas
diferentes abordagens efetivamente ampliam as possibilidades de apropriacao conceitual.
A inclusao, portanto, exige mais do que variedade metodoldgica, implica problematizar as
proprias condigdes de produgao, selegao e circulagdo do conhecimento matematico na sala

de aula. Sobre esta variabilidade de estratégias, observemos no recorte a seguir,

Licenciando 1: “da atividade que a gente tava utilizando mesmo [...] a utilizagao de
Geogebra pra alunos com deficiéncia visual, materiais com textura que eles possam sentir,

que eles possam da sua forma de enxergar e sentir, interagir com o contetido matematico.”

Essa fala evidencia um esfor¢o de diversificacdo de meios de acesso ao conhecimento
matematico, mas também revela uma associagao direta entre recurso e tipo de deficiéncia.
Ao vincular tecnologias e materiais a perfis especificos, o licenciando tende a operar por
correspondéncia (tal recurso para tal condigdo), e ao enfatizar essa correspondéncia a fala
sugere uma logica de adequagdo que, embora avance em relagdo a praticas homogéneas,
ainda mantém a centralidade na necessidade individual, e ndo na estrutura da proposta
pedagogica, o que se afasta dos principios do DUA [28] e limita a poténcia do MCE-I como
organizador de praticas mais abertas. Em vez de pensar esses recursos como constitutivos
de um ambiente plural desde o inicio, eles aparecem como estratégias direcionadas,

acionadas conforme a presenca de determinados estudantes.

Na mesma direcao, os licenciandos destacam a importancia de apresentar os conceitos
matematicos por meio de diferentes linguagens, o que aponta para um reconhecimento da
multiplicidade de formas de aprender. O MCE-I, ao incorporar essas possibilidades,
contribui para que o professor em formacao perceba que a matematica pode, e deve, ser
ensinada de formas variadas [28]. Essa compreensdo também é reforcada por outro

licenciando.

Licenciando 2: “...podemos mostrar esse conteudo, esse entendimento desses conceitos

matematicos de varias formas, visuais, a partir da necessidade.”

A fala aponta para uma ampliacao do repertorio didatico do licenciando, indicando que
0 MCE-I contribui para deslocar a centralidade da aula expositiva para praticas mais
flexiveis e sensiveis as necessidades dos estudantes. Mas a expressao “a partir da
necessidade” indica que tais variagdes ainda sao pensadas como adaptagdes posteriores.
Desse modo, o0 MCE-I é compreendido mais como um repertério de possibilidades (carater
mais instrumental) do que como um dispositivo capaz de reorganizar, desde o
planejamento, as condi¢des de participagao e de produgao do conhecimento matematico em
sala, o que se afasta da sua definigdo. Ao refletirem sobre a construcao e aplicagao do MCE-

I no estagio supervisionado, os licenciandos reconhecem que passaram a se sentir mais
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preparados, para pensar estratégias inclusivas, compreendendo a docéncia como um

processo continuo de aprendizagem e reinvencao.

Licenciando 2: “eu percebi que a gente precisa sempre melhorar, sempre pensar em
outras formas... hoje eu to0 mais sensivel pra isso, preparado com métodos, recursos ou
ferramentas que possam facilitar a aprendizagem de matematica por estudantes com
deficiéncia.”

O contato com o MCE-I promove nao apenas o desenvolvimento de estratégias, mas
também a constru¢do de uma postura docente mais atenta e reflexiva diante da
diversidade. No entanto, essa mudang¢a ainda se ancora na ideia de “facilitar a
aprendizagem” para um grupo especifico, o que sugere a permanéncia de uma ldgica
focalizada na deficiéncia. H4 um avango no plano da atitude docente, mais aberta e
reflexiva, mas que ainda nao se traduz completamente em uma revisao das bases que

organizam o ensino, permanecendo vinculada a nogao de intervencao direcionada.

O contato com o MCE-], nesse sentido, parece operar mais fortemente na dimensao da
conscientizagao e da ampliagao de repertorio. A énfase em “pensar em outras formas”
aponta para uma abertura metodoldgica, mas ainda pouco problematiza como essas formas
podem constituir o proprio desenho do ensino desde o inicio, e ndo apenas como
alternativas mobilizadas diante de determinadas demandas. Os licenciandos reconhecem
que pensar atividades inclusivas implica considerar diferentes formas de comunicacado e
interacdo com o conteudo matematico, mobilizando tendéncias da Educag¢do Matematica

que dialogam com essas multiplas linguagens.

Licenciando 3: “trazer sempre uma linguagem mais simples... trabalhar com diversas
tendéncias da educagdo matematica... trabalhar a questdo visual... relacionar uma
musica... o aluno cego poder trabalhar a questdao do tato. Entdo, trabalhar com diversas
tendéncias da educagdo matematica para justamente fazer os alunos terem mais facilidade
com algo mais visual, entdo trabalhar a questao visual. Tem aluno que pode ter a questao
auditiva mais agucada, entdo tentar relacionar uma musica, trabalhar essa questdao. Ou

entdo, € um aluno cego poder trabalhar a questao do tato.”

H4 um avango na compreensao apresentada na fala acima, ao reconhecer a importancia
de diversificar formas de acesso e interacdo com o conhecimento. Por outro lado, quando se
sugere que essas estratégias podem favorecer a aprendizagem de todos, emerge um
deslocamento relevante em dire¢do ao DUA. Ainda que pouco desenvolvido, esse indicio
aponta para a compreensdao de que multiplos meios ndo devem ser acionados apenas
“quando necessario”, mas constituir o ensino desde o inicio. Portanto, a fala evidencia uma
transicdo entre uma perspectiva adaptativa e outra que comega a reconhecer a
variabilidade como principio organizador da pratica pedagdgica. O MCE-I, nesse sentido,
pode contribuir para deslocar a ldgica da adaptagao individual para uma perspectiva da

organizagao coletiva e inclusiva.
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Licenciando 3: “Pensando na atividade que a gente desenvolveu, é tentar pensar de
modo geral, entdo vocé conseguir trazer sempre uma linguagem mais simples para os
estudantes, isso dos estudantes de modo geral. [...] Entdo, acho que sdo estratégias que o
professor pode estar pensando, a depender da turma, a depender da deficiéncia que tem
em sala de aula, ele pode estar pensando, incluindo no plano dele, justamente pensando

nao so no aluno com deficiéncia, mas pensando na turma como um todo”

Essa compreensao explicita um movimento relevante ao afirmar a necessidade de pensar
“de modo geral” e considerar a turma como um todo, o que se aproxima de uma
perspectiva mais coletiva de organizacdo do ensino. Contudo, esse avango convive com
uma ldégica ainda condicional, “a depender da turma, a depender da deficiéncia”, que
recoloca a diversificagio como resposta a uma presenca especifica. Mesmo ao defender o
planejamento inclusivo, o licenciando ainda oscila entre uma concepcao que antecipa a
diversidade e outra que a trata como variavel a ser ajustada. Essa compreensao sugere que
a inclusao comeca a ser deslocada para o ambito do planejamento, mas ainda nado se
consolida plenamente como principio estruturante da aula, permanecendo parcialmente

vinculada a decisOes situadas e reativas. Ainda sobre o material este estudante enfatiza,

Licenciando 3: “Falando nesse sentido do material, recursos que a gente pode estar
utilizando é questao de materiais manipuldveis, é questao da cor, a gente pensou muito
nessa questao de ser colorido, ser atrativo para os estudantes. Eu ja falei também sobre a

questao de recursos digitais.”

Ao tratar dos recursos, o licenciando evidencia uma amplia¢do do repertério didatico e
uma preocupagao com o engajamento dos estudantes. No entanto, a énfase no carater
“atrativo” e no uso de cores e materiais manipuldveis pode indicar uma compreensao
ainda superficial do papel desses recursos, mais associada a motiva¢ao do que a mediagao
conceitual. Falta explicitar como esses elementos se articulam a construcao do
conhecimento matematico, o que revela um uso ainda pouco aprofundado em termos

pedagogicos.

Portanto, as falas indicam que o MCE-I contribui para ampliar o repertdrio e deslocar
parcialmente o foco para o coletivo, mas esse movimento ainda nao se traduz
integralmente em uma organizacao do ensino orientada pela variabilidade. Ha indicios de
avango, porém marcados por uma tensao entre planejamento inclusivo e adaptacado
condicionada, bem como entre uso intencional e reflexivo de recursos e sua compreensao

mais instrumental.

5 CONCLUSAO

A andlise desenvolvida neste estudo permitiu compreender os Materiais Curriculares
Educativos na Perspectiva Inclusiva (MCE-I) em consonancia com a literatura discutida

neste trabalho, ou seja, como materiais intencionalmente concebidos para articular ensino,
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inclusao e formagao docente, tendo como foco central a aprendizagem do professor acerca
de praticas pedagdgicas inclusivas. Entretanto, os dados evidenciam que tal potencial se
concretiza de maneiras distintas, a depender das relagdes que os futuros professores
estabelecem com o material. Ao serem mobilizados no contexto do estagio supervisionado,
os MCE-I ndo apenas podem apoiar a organizagao da pratica, mas também tornar visiveis
aspectos do ensino, favorecendo processos de reflexao sobre decisdes didaticas, estratégias

de ensino e possibilidades de inclusao.

Essa reflexdao nem sempre se configura, de imediato, em uma problematizagao critica,
podendo assumir inicialmente um cardter mais instrumental, centrado na
operacionalizagao do fazer docente. Os resultados indicam que os licenciandos transitam
entre diferentes modos de apropriagao do MCE-I, em um movimento nao linear, que oscila
entre usos mais instrumentais, voltados a redugao de insegurangas e ao apoio direto a agao,
e usos mais reflexivos e criticos, nos quais o material passa a ser interpretado, tensionado e
transformado a luz das demandas do contexto. Esse movimento evidencia tensdes
constitutivas do processo formativo, especialmente entre a centralidade no “como fazer” e

a construgao de uma pratica pedagdgica mais analitica, situada e sensivel a diversidade.

A presenca da mediagdo do professor orientador e a inser¢ao no estagio supervisionado
nao descaracterizam o potencial formativo dos MCE-I, mas influenciam as formas como
esse potencial € mobilizado. Tais elementos favorecem deslocamentos nos modos de
interacdo com o material, ampliando as possibilidades de reflexao e problematizagdo, sem,

contudo, determinar de forma linear os processos formativos.

CONSTRUGAO DO
MCE-1

MOVIMENTO
NAO LINEAR

Fonte: Elaborado pelas Autoras
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O diagrama acima sintetiza essa compreensao ao representar o MCE-I no processo
formativo como parte de um ciclo dinamico que envolve professor, material, contexto e
mediacao, no qual a construcdo e o uso se configuram como dimensoes indissociaveis. O
movimento nao linear de apropriagao, entre usos instrumentais e reflexivo-criticos, nao se
apresenta como etapa posterior, mas como dimensdo constitutiva desse ciclo,
retroalimentando e reconfigurando continuamente tanto o material quanto a pratica

docente.

Desse modo, o estudo contribui para o campo da formacao inicial de professores ao
evidenciar que os MCE-I, ao explicitar decisdes didaticas e incorporarem a variabilidade
como principio estruturante, podem favorecer deslocamentos importantes na compreensao
do ensino de matematica em contextos inclusivos. Porém, tais deslocamentos nao sao
automaticos, sendo atravessados por tensdes que revelam tanto os limites quanto as

potencialidades desses materiais no processo formativo.

Diante disso, a articulagao com o Desenho Universal para a Aprendizagem permite nao
apenas aproximar, mas também problematizar os resultados desta pesquisa. Embora o
DUA proponha a organizagao do ensino a partir de multiplos meios de engajamento,
representacao e acao/expressao [29], sendo frequentemente apresentado como um modelo
estruturado para promover a inclusao, os dados indicam limites importantes dessa

perspectiva quando confrontada com a pratica.

Observa-se que, ainda que o MCE-I se inspire em principios convergentes com o DUA,
como a consideragdo da variabilidade dos estudantes, sua mobilizacdo em contextos reais
evidencia que tais principios ndo operam como garantias. A ideia de que a antecipagdo de
estratégias no planejamento poderia assegurar, por si s, a inclusao tende a desconsiderar a
complexidade das interagoes que emergem na sala de aula. Portanto, tais discussoes
permitem tensionar leituras mais prescritivas do DUA, ao mostrar que a simples adogao de
suas diretrizes nao elimina a necessidade de interpretacao e tomada de decisao continua
por parte do professor. O desafio nao se restringe a diversificagao de estratégias ou a
adaptacao de atividades, mas envolve a reorganiza¢ao das condi¢des de ensino a partir da
variabilidade dos estudantes. Nessa dire¢ao, os MCE-I, ao articularem ensino, inclusao e
formagao docente, evidenciam que a construgao de praticas pedagdgicas inclusivas nao
estd dada no material, mas se produz nas intera¢des que o constituem e o colocam em acao,

em um processo continuo, situado e em permanente transformacgao.

Ao elaborar e analisar um MCE-], o licenciando nao apenas aprofunda sua compreensao
do contetdo matemadtico, mas também aprende a identificar barreiras, a planejar com
flexibilidade estruturada e a assumir a heterogeneidade como condig¢ao constitutiva do
ensino. Assim, a inclusao deixa de ocupar um lugar periférico na pratica docente e passa a
ocupar um espaco essencial no préprio modo de organizar o curriculo e as experiéncias de

aprendizagem.
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Os resultados indicam, portanto, que a constru¢ao do MCE-I no estagio supervisionado
favorece deslocamentos nas concepgoes dos licenciandos acerca da Educacao Matematica
Inclusiva, contribuindo para a articulagao entre conhecimentos tedricos e praticos e para a
formagao docente mais sensivel a diversidade. Ao vivenciarem processos de autoria,
analise e aplicagao do material, os futuros professores ampliam sua compreensdo sobre o
ensino da Matematica em contextos inclusivos e reconhecem a centralidade de escolhas

pedagogicas intencionais, fundamentadas e eticamente comprometidas.

Como contribuicao, este estudo reforca a necessidade de inserir, de forma sistematica,
experiéncias de construgao, andlise e uso de Materiais Curriculares Educativos na
perspectiva Inclusiva nos cursos de formacao inicial de professores de Matematica,
especialmente no ambito do estagio supervisionado. Reconhece-se que os resultados
podem ser limitados, uma vez que se referem a um contexto especifico e a um ntimero
restrito de participantes. Além disso, destaca-se que uma das autoras atuava como
professora do componente analisado, o que pode ter influenciado tanto o desenvolvimento
da experiéncia quanto a interpretacdo dos dados. Entretanto, as reflexdes produzidas
apontam caminhos para investigagdes futuras e para o fortalecimento de praticas

formativas que assumam a inclusao como principio estruturante da Educacao Matematica.

Mais do que propor um modelo fechado, esta pesquisa evidencia que formar professores
para a inclusao [8] implica criar condigdes para que experimentem, reflitam e reconstruam
suas praticas. Nesse movimento, o MCE-I revela-se ndo apenas um material, mas um
espago formativo de problematizagdo e compromisso com uma Educa¢do Matematica que
reconhece a diversidade como condi¢do primeira, e ndao como exce¢ao do processo

educativo.
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