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RESUMO

Com esta pesquisa objetivou-se investigar os saberes em acdo na préatica docente no ensino de
Matematica a alunos surdos incluidos em uma escola com alunos ouvintes. Direcionados pela
pergunta norteadora que saberes os professores desenvolvem para incluir o aluno surdo nas
aulas de Matematica com alunos ouvintes na Escola Regular? Buscaram-se respostas nos
dados coletados em uma escola que atua nas séries iniciais, no Municipio de Belém-Pa, em
uma turma de 42 série, com 25 alunos, 20 ouvintes e 05 surdos incluidos. Os sujeitos
informantes foi a professora regente da turma (PR), a professora itinerante que atende a turma
(PI) e 03 futuros professores de Matemaética (FP), alunos da Licenciatura em Matemaética da
UFPA também envolvidos no processo a partir de um trabalho colaborativo com a
pesquisadora e o orientador da pesquisa. Trata-se de um estudo de caso do tipo etnogréfico
em que foram realizadas: observacdo participante sistematica e assistemética durante 08
meses, entrevista ndo estruturada com os 05 sujeitos e analise documental de plano anual,
livro didatico de Matematica, atividades de aula e diario de bordo dos futuros professores, que
foram trianguladas originando eixos de analises para cada sujeito e seus saberes e ainda 03
episddios de sala de aula durante as aulas de fracdo dos quais foram extraidas 03 categorias
que subsidiaram as analises sendo elas: (1) o saber da Lingua nas aulas de matemética para
alunos surdos incluidos com alunos ouvintes em que os resultados apontam para a
importancia dos saberes disciplinares / especificos, os curriculares, 0s experienciais e o0 saber
da reflexdo — na - agdo como saber publico validado evidenciando o saber da lingua de sinais
como o diferencial da cultura surda, gerou-se 02 subcategorias: 12 a Lingua de Sinais como
saber necessario e a Lingua Portuguesa Oral como imposi¢do de saber e poder cultural e
assim foi possivel sinalizar para o conflito de culturas no processo de ensino de Matematica
para alunos surdos incluidos na escola de ouvintes; (2) o saber inclusivo, o impacto entre a
cultura surda e a cultura ouvinte no mesmo ambiente de aprendizagem, o que sinalizou para a
existéncia de duas escolas no mesmo espaco e situagdes de aulas que propiciaram a inclusdo e
a excluséo dos alunos surdos no contexto; (3) o saber da reflexdo — na - agéo durante as aulas
de Matematica a alunos surdos com alunos ouvintes enquanto o constituinte do habitus
profissional desde a formag&o inicial como forma de propiciar a assimilagdo da diversidade
cultural na prética docente.

PALAVRAS-CHAVE: Alunos Surdos, Cultura, Professor e Saberes, Reflexao.



ABSTRACT

With this research it was aimed at to investigate them know in action in practice teacher in the
teaching of Mathematics to deaf students included at a school with students listeners. Done
address by the central question that you know the teachers develop to include the deaf student
in the classes of Mathematics with students listeners in the Regular School? Answers were
looked for in the data collected at a school that acts in the initial series, in the Municipal
district of Belém-PA, in a group of 4th grade, with 25 students, 20 listeners and 05 deaf
included. The unformed subjects were the teacher regent of the group (PR), the itinerant
teacher that assists the group (PI) and 03 futures teachers of Mathematics (FP), students of the
Degree in Mathematics of UFPA also involved in the process starting from a collaborative
work with the researcher and the advisor of the research. It is a study of case of the type
ethnographic in that were accomplished: systematic participant observation and no systematic
for 08 months, not glimpsed structured with the 05 subjects and documental analysis of
annual plan, text book of Mathematics, class activities and the futures teachers' log book, that
were triangular originating axes of analyses for each subject and yours know and still 03
classroom episodes during the classes of fraction of the which were extracted 03 categories
that subsidized the analyses being them: (1) the knowledge of the Language in the
mathematics classes for deaf students included with listeners students in that the results
appear for the importance of the discipline / specific knowledge , the curriculum, experience
and the knowledge of the reflection in the action how validated by public evidencing the
knowledge of the language of signs as the differential of the deaf culture, generating 02 sub
categories: 1st the Language of Signs like a necessary knowledge and the Oral Portuguese
Language as imposition and cultural power and like this signaling for the conflict of cultures
in the process of teaching of Mathematics for deaf students included at the school of listeners;
(2) the inclusive knowledge, the impact between the deaf culture and the listener culture in the
same learning atmosphere, signaling chip the existence of two schools in the same space and
situations of classes that propitiated the inclusion and the deaf students' exclusion in the
context; (3) the knowledge of the reflection - in the - action during the classes of Mathematics
to deaf students with listeners students while the representative of the professional habitus
from the initial formation as form of propitiating the assimilation of the cultural diversity in
educational practice.

WORD-KEY: deaf students, culture, teacher and knowledge’s, reflection
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INTRODUQAO

A presente dissertagdo é resultado do projeto de pesquisa que investigou os saberes
que os professores de matemética lacam mdo quando do trabalho com alunos surdos em
situacdo de inclusdo numa escola dita de ensino regular. Foi escopo da pesquisa, investigar 0s
saberes em acdo na prética docente para o ensino de Matematica a alunos surdos incluidos na
escola com alunos ouvintes.

O interesse pela pesquisa originou-se de um sentimento de inquietacdo de uma
profissional da educacéo geral, professora do ensino superior em cursos de formacdo de
professores e da titular de uma coordenagdo pedagdgica de docentes e discentes. No decorrer
dessa experiéncia, foi possivel observar igual angustia de formandos, futuros professores, e
formados, professores atuantes tanto no ensino regular como no especial, quanto ao
desenvolvimento de uma educacéo de qualidade e significativa para o aluno surdo incluido no

ensino regular de escolas denominadas nesse estudo de escolas de ouvintes'.

A partir dessa observacéo, o interesse foi se intensificando e questionamentos acerca
de dificuldades com o processo de incluséo por parte dos professores, 0 que tem merecido
muitos estudos pela importancia de se buscar uma escola cidadd que ndo seja, ao contrario do
que se pretende, excludente, tém sido levantados. As justificativas docentes para a nao
efetivacéo do paradigma de ensino inclusivo assentam-se no ndo preparo para tal desafio. No
geral, é jA& comum o discurso docente de que professores de escolas regulares ndo foram
“formados e nem preparados” para trabalharem com alunos especiais.

Outro aspecto importante que subsidiou o interesse pela pesquisa foi o fato de a
legislacdo referente & educagdo inclusiva delegar & Escola Especial a responsabilidade de
subsidiar técnica-pedagogicamente professores que recebem alunos especiais e lhes favorecer
0 apoio pedagogico de um professor itinerante ou de apoio pedagdgico tanto na sala de aula
(regular) como na sala de recurso (Escola Regular/Especial), num outro horario.

Adiantado a tal determinacdo, o Instituto Felipe Smaldone, no municipio de Belém, no
Estado do Pard (Anexo 1), onde sdo atendidos os estudantes participantes desse estudo, ja
trabalhava com o processo de integragdo desde 1973, avancando sua filosofia de incluséo e

adequando-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, a lei n® 9394/96.

! Tal expressdo surgiu da leitura de Lacerda (2000), que em pesquisa semelhante a usou e
ainda pela prdpria percepcéo e reflexdes que surgiram no decorrer da presente pesquisa.
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Essa legislagdo fundamenta e garante a inclusdo dos alunos com deficiéncia preferencialmente
na rede regular de ensino.

O instituto é ainda atuante no trabalho de capacitacéo dos docentes que atuam com 0s
alunos surdos incluidos no ensino regular, contribuindo, dessa forma, para a formacdo
continuada desses profissionais. Nessa direcdo, o instituto tem promovido palestras,
semindrios, coldquios, oficinas de LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) e de fonoaudiologia,
dentre outras, no interior das escolas regulares com alunos incluidos, para esses professores

do ensino regular e seus professores lotados no ensino especial.

Tais acOes, entretanto, sdo ainda insuficientes para dar conta de todas as necessidades
do processo de inclusdo do surdo na escola de ouvintes. Embora essas agdes tenham
importancia e sejam necessarias para promocéao da formacédo dos professores para o ensino de
Matemética e demais areas ao aluno surdo no ensino regular’, as reclamagdes desses

profissionais ainda se direcionam para o discurso do N&o estamos preparados.

Diante dessas questdes, surge aquela que norteard toda a presente pesquisa: que
saberes relativos ao ensino de matemaética sdo desenvolvidos em acéo por professores que
atuam no processo de inclusdo escolar de alunos surdos? Questéo que se desenrola em outra,
qual seja: que saberes precisam ser desenvolvidos para incluir o aluno surdo nas aulas de
Matematica no Ensino Regular?

A pesquisa desenvolveu-se em uma escola publica, que faz parte do programa de
incluséo da Escola Especial, denominada de Escola-Pdlo. Nesse espaco, o aluno é incluido em
grupos como forma de minimizar o impacto cultural sentido por ele, ao ser incluido em
escolas de ouvintes, e melhor subsidiar a escola e seus profissionais com 0s servicos técnico-
psico-pedagdgico sob sua responsabilidade.

A referida escola campo da presente pesquisa, que, por motivos éticos que envolvem
pesquisas dessa natureza, foi identificada pelo nome ficticio de Escola-Pélo.

Paulo Freire esté localizada numa &rea nobre do centro de Belém, atende alunos surdos
reunidos na mesma classe com alunos ouvintes nas séries iniciais do Ensino Fundamental e
atua apenas nesse nivel escolar de ensino.

Os sujeitos informantes na pesquisa foram cinco docentes, sendo dois formados e em
exercicio e trés em processo de formacdo. Também por motivos éticos todos foram

identificados pela primeira letra da funcdo docente que desenvolvem: a professora R é a

2 Informamos ainda, que nessa area de formacéo é importante citar que a Escola Astério de Campos também
desenvolve essas acdes formativas de modo mais abrangente, pois € a instituicdo de referéncia educacional na
&rea em nosso estado.
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regente da turma, licenciada Plena em Pedagogia e mestre em curriculo; a professora | é a
itinerante que assessora a turma, licenciada plena em Matemética e especializada na educacéo
de surdos; e os professores FP1, FP2 e FP3 sdo futuros professores, uma vez que se

encontram em formacédo no curso de licenciatura Plena em Matematica.

A pesquisa caracteriza-se como estudo de caso do tipo etnografico, uma vez que se
buscou descrever o fendmeno numa visao holistica do contexto em que ocorre, dando énfase
as culturas existentes no ambiente de sala de aula, culturas essas que contribuiram de forma

determinante na coleta e analise dos dados.

Os dados foram coletados através das técnicas de observagdo participante, registradas
no diério de bordo. Tal técnica e instrumentos possibilitaram melhor compreensdo da andlise
do fendbmeno, sendo seu conteldo confrontado com entrevistas ndo estruturadas. Cabe
destacar que o desenvolvimento de conversagdo entre sujeitos e pesquisadora propiciou
flexibilidade e liberdade nas perguntas e repostas durante as entrevistas num ambiente cordial
entre ambos. Também foram realizadas analises nos seguintes documentos: plano pedagdgico
anual, atividades de aulas, livro didatico de Matematica e diario de bordo de estagiarios.

A fim melhor registrar e esclarecer os fendmenos observados foi solicitado aos
sujeitos informantes que as entrevistas, bem como alguns episodios de aulas, fossem filmadas.
Tal encaminhamento facilitou a transcricdo e andlise dos dados, principalmente porque
auxiliou na construcéo das categorias. As filmagens foram assistidas e ouvidas por muitas
vezes com o intento de observar as falas, os acontecimentos em geral e principalmente

possibilitar a fidelidade na descri¢éo dos fatos.

Vale ressaltar, ainda, que a pesquisa se desenvolveu numa proposta de trabalho
colaborativo entre a pesquisadora, o orientador, as professoras, alunos surdos e ouvintes da
turma da escola campo, e os alunos, os futuros professores, da Licenciatura Plena em
Matemética da UFPA, matriculados na disciplina Estagio Supervisionado 1l, na modalidade
de educagéo especial/inclusiva.

Para melhor favorecer o entendimento da analise dos dados, foram entrevistados dois
alunos surdos participantes da pesquisa e suas mées, mas que ndo estdo tidos na categoria de
sujeitos da mesma.

Duas académicas, futuras professoras, como denomina Fiorentini e Gongalves (2000),
se identificaram com a pesquisa e nela permaneceram como auxiliares enquanto
pesquisadoras também da referida tematica, o que gerou trés trabalhos académicos: esta

dissertagdo de mestrado e dois Trabalhos de Conclusdo de Curso — TCC informados nesta
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pesquisa das graduandas Brigida Batista (p. 59) e Tatiana Miranda (p. 93) da graduagdo em
Matematica. Isso possibilitou a investigacdo e a obtengdo de dados em mais de um campo de
pesquisa, inclusive com sujeitos distintos. Dessa forma, a participacdo desses graduandos na
pesquisa a tornou ainda mais dinamica.

O embasamento tedrico da pesquisa esta fundamentado nos eixos temaéticos saber
docente e cultura surda e foi gerado, discutido e analisado sob os estudos de Tardif (2006),
Gauthier (2006), Capra (2000), Foucault (1979), Fiorentini (1998), Morin (2003), Mrech
(2003), Schon (2000), Pimenta (1995), Perrenoud (1993) e Gongalves (2000/2006), na linha
de saberes e professor reflexivo, e Tomaz Tadeu da Silva, Bueno, Nidia de S&, Skliar, Sacks
(1998), Strobel (2008), Botelho (2002), Carneiro (2009), Gil (2007), Glat & Pletsch (2007) e
Sales (2008), na linha de cultura e surdez, entre outros estudos confrontados e analisados com

as observagdes participantes e os dados obtidos na pesquisa de campo.

A dissertacdo esta dividida em cinco capitulos distribuidos da seguinte forma: no
primeiro capitulo consta o memorial da pesquisadora; no segundo capitulo, intitulado Saber:
a pedra angular da formacao docente sdo tratados os saberes docentes; no terceiro capitulo,
intitulado IDENTIDADE DE ALUNOS SURDOS: uma quest&o de cultura x lingua x inclusa
aborda-se o tratamento da identidade dos alunos surdos; no quarto é apresentada a
metodologia de pesquisa e a perspectiva de analise dos dados, e, no quinto capitulo, constam

os resultados e a discusséo da pesquisa.

CAPITULO 1: MEMORIAL: Aborda a trajetoria profissional e académica da pesquisadora,
discutida paralelamente ao referencial tedrico da pesquisa, estratégia textual que busca uma
interface com o desenvolvimento humano e aprendizagem, o que justificou os aspectos
relevantes para o surgimento do interesse em investigar o fendmeno em questéo por parte da

pesquisadora.

CAPITULO 2 — SABERES: A Pedra Angular da Formacio Docente: o capitulo apresenta o
saber docente como o saber que norteia a investigacdo durante a acdo pedagdgica do professor
e 0s saberes mobilizados por estes e sua formacéo; estd subdividido em duas secOes: 1%)
apresenta o tipo de saber pesquisado, sua natureza e seu surgimento, e ainda 0s saberes
pedagdgicos, os disciplinares, os da ciéncia da educagdo, os curriculares e 0s da experiéncia; e
2%) especifica a formacdo e saberes de professores que ensinam Matemética para alunos

surdos sendo: a) o professor que ensina Matematica para alunos surdos b) o professor na
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formacdo Matemética para atuar na educacdo de surdos c) o professor de Matemaética do

ensino itinerante a alunos surdos.

CAPITULO 3: INCLUSAO DE ALUNOS SURDOS: uma questdo de cultura x lingua, o
capitulo aborda os estudos sobre os surdos a partir dos estudos culturais e esté subdividido em
cinco segdes: a primeira aborda a cultura no geral; a segunda identifica o surdo enquanto uma
cultura e ndo uma deficiéncia auditiva; a terceira apresenta a importancia da Lingua e da
linguagem Matematica nesse processo; a quarta especifica a lingua de sinais — LIBRAS como
0 eixo que os define como uma cultura diferente da cultura ouvinte; e, por fim, a quinta que

aborda a educagéo inclusiva do surdo com seus avangos e limitacoes.

Nesse capitulo, ao fundamentarmos a questdo da identidade surda a partir dos estudos
culturais, entendemos que se trata de um campo novo e delicado de pesquisa e que existem
correntes tedricas contra e a favor de pesquisas dessa natureza. Esclarecemos, entretanto, que
nesse estudo abordaremos essa visdo pelo fato de os dados sinalizarem para essa tematica que

foi de grande importancia durante as analises.

CAPITULO 4: METODOLOGIA E PERSPECTIVA DE ANALISE DOS DADOS: Este
capitulo trata dos passos da pesquisa: 0 modo como os dados foram gerados, coletados e
analisados desde a entrada no campo de pesquisa até a saida deste; identifica seu corpus por
meio de aspectos como local, sujeitos, método, técnicas e instrumentos necessérios ao
resultado do estudo, o que subsidiou a criagcdo de categorias que alicergaram a andlise e as
discussdes em torno do fendmeno, & luz de Nacarato e Ferreira (2006), & Lidke & André
(1986), Fazenda (2000) e outros.

CAPITULO 5: RESULTADOS E ANALISE DA PESQUISA: O referido capitulo foi o que
mais mereceu a atencdo da pesquisadora para que suas analises pudessem responder ao
problema levantado e atingir o objetivo proposto de forma consciente e pertinente com o
paradigma de escola contemporanea e seus saberes; exigiu muita cautela e sensibilidade da
pesquisadora na caracterizagdo e apresentagdo; depois de muito didlogo no grupo de estudo
TRANSFORMAR IEMCI/UFPA, foi subdividido em trés secBes que colaboraram na
visualizacdo de um estudo etnogréfico do tipo estudo de caso e a descri¢do de seu acontecer

natural.
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A primeira secdo aborda trés episddios de sala de aula durante o trabalho com o
contetdo fracdo, os quais foram determinantes para a anélise dos resultados, e apresenta a
vivéncia educacional entre professores e alunos ouvintes com alunos surdos durante as aulas
de matemaética e o choque propiciado por culturas distintas num mesmo ambiente. A segunda
trata dos professores em atividade pedagogica de matemética com o aluno surdo em conjunto
com o aluno ouvinte no mesmo espaco escolar, evidenciando os avancos e as limitagdes dessa
modalidade de ensino. Nessa sec¢do, os dados sinalizam para os saberes desenvolvidos nessa
prética, a partir dos saberes mobilizados pelos professores. Durante sua acdo pedagégica,
evidenciou-se saberes mobilizados na pratica tais como: conhecimentos disciplinares, os dos
curriculos, os das ciéncias da educagdo, os das experiéncias e os da reflexdo como um dos
mais importantes ao estudo extraido da acéo pedagdgica dos professores durante as aulas de

Matematica.

E, por fim, a terceira secdo apresenta quatro categorias extraidas das agdes das duas
secOes anteriores. E nessa secio que se fundamenta a pesquisa, corroborando ou negando os
resultados analisados e discutidos com a literatura adotada no estudo, sendo selecionadas as

seguintes categorias para a andlise final dos dados:

Categoria 1: o saber da Lingua nas aulas de matematica para alunos surdos incluidos
com alunos ouvintes. Nessa categoria, 0s dados apontam para a existéncia de duas culturas e
linguas diferentes, sendo a cultura surda e a lingua de sinal como um saber necessério e a
cultura ouvinte e a Lingua Portuguesa Oral como um instrumento de imposicéo de poder da
cultura dominante, fato que aponta para a caréncia da modalidade de educagédo inclusiva para

o aluno surdo nos dias atuais;

Categoria 2: o saber inclusivo que trata da cultura surda e a cultura ouvinte no mesmo
ambiente de aprendizagem. Aqui, os dados identificaram os saberes da escola de ouvintes e 0s
saberes da escola especial e sinalizam para a existéncia de duas escolas num mesmo espago
fisico, onde a escola especial s6 mudou de lugar e é quem continua desenvolvendo o ensino
de matematica ao aluno surdo no interior da escola de ouvintes, 0 que evidencia também a
caréncia do paradigma da escola contemporanea e o ensino para a diversidade na modalidade
de “inclusdo” de alunos surdos com alunos ouvintes, destacando-se, dessa forma, situagdes de

incluséo e de excluséo do aluno surdo no referido contexto;
Categoria 3: o saber da reflexdo na ag¢do durante as aulas de Matematica para alunos

surdos com alunos ouvintes. Esta é a categoria mais importante e significativa para o estudo

depois do saber da Lingua. Nela, identifica-se o fato de que, para esse trabalho, é
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imprescindivel a existéncia da reflexdo na agéo e toma-se o professor como aquele que reflete
sua propria préatica e a partir dela mobiliza outros saberes (o saber do material concreto para o
ensino de matematica para o aluno surdo, o saber de um tempo a mais na aprendizagem
matematica desse aluno, o saber da solidariedade e da insisténcia nessa aprendizagem com a
utilizacdo de outros recursos e metodologias, o saber do trabalho colaborativo viabilizando o
trabalho em equipe e interdisciplinar).

Além de todos esses saberes subjacentes a essa categoria, 0s dados sinalizaram ainda
para a importancia da mesma na formacdo dos futuros professores que puderam a partir dela
adquirir saberes acerca do professor reflexivo e os saberes didaticos metodoldgicos para o
ensino de Matemética a alunos surdos. Dessa forma, tais saberes poderdo auxiliar esses

professores em suas praticas docentes futuras, constituindo-se, assim, seu habitus profissional.
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CAPI'TU LO 1- MEMORIAL

1.1- LEMBRANCAS DE UM SABER

O memorial tem como objetivo apresentar a pesquisadora e seus encantos e
desencantos académicos e profissionais que deram vida a presente pesquisa, a partir de suas
memodrias.

Sou apaixonada pelo ato de saber e impulsionada pela dindmica do aprender e ensinar.
Minha formac&o inicial ocorreu primeiramente no curso de Magistério de nivel médio que me
possibilitou, acerca de dezenove anos atras, exercer a funcéo de professora das séries iniciais.
Em seguida, graduei-me na Licenciatura Plena em Pedagogia, habilitacdo em magistério,
administracdo e orientacdo educacional, pela Universidade Federal do Pard, no periodo de
1995 a 2000.

Ao nivel de formacdo continuada, cursei duas pos-graduagbes Lato Sensu em
educacdo e, atualmente, sou académica do mestrado de Educacdo em Ciéncias e Matematica,

sob a linha de pesquisa de formacéo de professores do IEMCI — UFPA.

Profissionalmente, estou lotada no Instituto Felipe Smaldone, que é uma escola
especializada em educacdo de surdos, conveniada com a Secretaria de Estado de Educagéo do
Estado do Pard - SEDUC, professora colaboradora de graduacdo e pds-graduacdo em

instituicBes puablicas e particulares.

Foi a partir de minha experiéncia como aluna do curso de Pedagogia que iniciei
minhas inquietacbes quanto & complexidade da formacdo docente e seus saberes especificos
para o ensino das diferentes disciplinas, em especial ao ensino de Matematica, que tanto causa
angulstia em docentes e discentes, o que pode ser entendido pelo fato de a formacéo do
professor ter ocorrido no modelo de racionalidade técnica, que, especificamente na formacéo
do professor de Matematica, prioriza:

Primeiramente, “ensinam-se” os conteldos cientificos da area, como os célculos, as
algebras, os fundamentos, as andlises, as geometrias, entre outras; posteriormente,
“ensinam-se” as disciplinas pedagdgicas, das quais derivam-se os procedimentos a
serem empregados, para “aplicar” os conhecimentos especificos adquiridos na
primeira fase do curso, quando no exercicio da profissdo; por Gltimo, a pratica de
ensino e o estagio supervisionado, nos quais o discente vai ver como se aplicam, na
pratica, os conhecimentos das disciplinas dos contetidos cientificos e pedagdgicos
que lhes foram “ensinados” nos cursos de graduagdo. (GONCALVES, 2006, p. 45).

O fundamentado por Gongalves quanto a formacdo do professor de Matematica pode

contribuir para que em determinados ambientes de ensino, tanto do ensino fundamental como
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do ensino médio ocorra desesperangas durante seu processo de ensino e aprendizagem, como
0 ensino na modalidade de Educacéo Especial no paradigma de educacdo inclusiva.

No periodo de minha formacéo inicial, 1995 - 2000, as ideias de Paulo Freire estavam
sendo muito difundidas no meio académico, até mesmo pela importancia da vida e morte
desse grande pensador para a educagdo, e com ele compartilho uma concepgéo cooperativa da
relagdo professor-aluno, uma vez que em sua pedagogia da autonomia o autor afirma que o
ato de ensinar exige entre outras a “alegria e a esperanca, a convic¢do de que mudar é
possivel, o comprometimento, a generosidade” e principalmente “ensinar exige respeito aos
saberes do educando e o querer bem aos educandos” (FREIRE, 1996, p. 7-8).

Costumo dialogar com meus alunos durante as aulas, divagando no sonho de mudanca
e esperanca perseguidas por Freire, que a mudanga € possivel, e, as vezes, preciso repetir essa
maxima de vida para que eu mesma possa ouvir e ndo perder jamais a esperanga dessa
mudanca e a grandeza do ato de amar e perdoar, mesmo 0s que ndo me aceitam com minhas
limitacdes. Exercitando o dificil, mas necessario mandamento de Jesus “amai-vos uns aos

outros como Eu vos amo.” (JO 15, 12).

E essa a filosofia de educagdo, entre outras, que sempre busquei desenvolver em
minha formacdo académica e profissional, o que nem sempre é possivel ser vivido e
experimentado. No entanto, sou movida pela esperanca do recomegar sempre, e penso que
todo educador deveria refletir as palavras de Freire e fazer delas um exercicio diario de estilo
de vida docente e se tornar um professor mais feliz e eficaz em seu trabalho, sem perder a
esperanca de que recomecar é possivel.

Para essas questdes, penso que tanto a formacé&o inicial quanto a formag&o continuada,
se for de fato desejada pelo docente, tem grande contribuigdo em sua formacdo académica e
profissional. No que se refere a formacdo continuada, a proposito, cursei dois cursos de pds-
graduacédo Latu Senso, sendo um em psicologia educacional, com énfase em psicopedagogia,
pela Universidade do Estado do Pard — UEPA, no periodo de 2000 a 2001, e outro em Gestéo
Escolar, pela Universidade da Amazonia — UNAMA, de 2001 a 2002.

Penso que a especializacdo em psicologia foi a que muito contribuiu para refletir sobre
a profissional que ja fui um dia, a que sou e a que ainda posso ser, pois as diferentes
disciplinas desse curso e duas professoras, uma de psicanalise e a outra de desenvolvimento
humano e aprendizagem, marcaram de forma significativa minha trajetdria docente, pois o
minimo de conhecimento adquirido sobre a psique e o desenvolvimento humano foi me

encantando.
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Também me ajudou nessa empreitada, o trabalho como professora das séries iniciais e
coordenadora pedagdgica da educagdo especial na funcdo de orientadora educacional de
professores ouvintes e alunos surdos, fun¢do que muito me assustou no inicio, pois estava
recém-formada e, em meu curso de graduagdo, ndo houve se quer uma disciplina que tivesse
tratado de alunos especiais. N&o tinha saberes sobre a cultura surda, Lingua de Sinais e outros.
Como iria orientar o processo de ensino aprendizagem desses sujeitos? Sentia inseguranga em
dialogar com os professores sobre metodologias, avaliagdo e outros aspectos.

E foi durante essas aulas na especializacdo que tive o insight® de que o aluno surdo,
antes de qualquer aspecto de sua surdez, é pessoa humana (BUENO, 2000), e, em minha
formacdo docente inicial, nada havia aprendido sobre identidade e/ou cultura surda, mas havia
aprendido e estava aprendendo sobre pessoas, como elas se desenvolvem e aprendem, e ainda,
como elas amam, odeiam, brincam, etc.

Parti desse principio e, dia ap6s dia, fui perdendo o medo dos professores especialistas
na Educagdo Especial e da falta de comunicagdo com os alunos, pois o urgente era dar
continuidade em seu processo educacional, certo ou errado, ndo importava, mas da melhor
forma que podia fazer naquele momento. Tinha como objetivo o desenvolvimento
educacional do aluno surdo e este ndo podia esperar até eu entender “tudo” sobre surdo, sua

lingua, sua cultura.

Tinha ainda a convicgdo de que eu poderia aprender sobre esses sujeitos, assim fui
buscando conhecer e até hoje, dez anos depois, ainda busco essa aprendizagem e confesso que
muitos dos pré-conceitos, que outrora julguei certo, hoje jA ndo compartilhno com tanta ou
nenhuma énfase, pois tenho a clareza de que todos esses saberes foram fundamentais no
desenvolvimento de meus conceitos, o que atualmente acredito, e em certos momentos milito
e que amanha provavelmente serdo reorientados, uma vez que o processo de aprendizagem é

continuo e dinadmico.

Penso ainda, que aquela especializagdo foi ainda fundamental para minha atuagdo
docente no ensino superior, pois, logo em seguida, ingressei como professora substituta na
UFPA das disciplinas de Psicologia da Educacéo e de Desenvolvimento e Aprendizagem, e
também Fundamentos da Educac@o Especial, no curso de formacéo de professores, ou seja,
comecei a “ensinar”, contribuir na formagdo de futuros professores (FIORENTINI, 2000;

GONCALVES, 2006) da area das ciéncias humanas, bioldgicas e exatas.

® Terminologia bastante utilizada na psicologia para designar uma reflexo imediata, um conceito de algo que
de repente fica claro, 6bvio, uma nova ideia.
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Tal experiéncia no ensino superior ndo gerou medo ou inseguranga, pois minha
aprendizagem em psicologia/psicopedagogia, gestdo escolar, a graduacdo em Pedagogia e a
experiéncia docente nas séries iniciais e do ensino medio, e ainda a experiéncia técnica na
educacéo especial, muito me auxiliaram. E assim penso fundamentada por Tardif (2006),
quando afirma que o saber da experiéncia € de grande importdncia no decorrer da
profissionalizagdo docente, mas como o proprio autor fundamenta somente esse saber ndo
pode constituir o repertdrio do saber docente, o que logo pude entender, pois com o passar dos
anos esse saber foi ficando incipiente e minhas inquietagdes quanto a minha pratica
comecgaram a aparecer.

Com base no mesmo autor e em minhas reflexdes, creio que esse saber precisa ser
investigado e aprimorado para que ndo se cristalize e seja tido como saber absoluto, e
obsoleto. Confesso que no primeiro ano de minha atuagdo com os futuros professores isso, de
certa forma, me bastou e, sem exagero, fui tida pela maioria dos alunos e alguns colegas de
profissdéo como uma boa professora formadora de futuros professores, o que, por vezes, me
alegrava e, outras vezes, me entristecia, pois, 1& no fundo, tinha consciéncia de minhas
limitacbes e a angustia era inevitavel. Foram esses sentimentos, ora de alegria, ora de
angustia, que impulsionaram minhas reflexdes na acdo, buscando nesta pesquisa respostas
para as inquietagdes académicas e o fazer docente.

E foi pesquisando para essas aulas e orientando Trabalhos de Conclusédo de Curso
TCC que, a cada dia, a seguranca profissional do inicio foi se transformando em inseguranca e
0 sentimento de que muito saber me faltava. E hoje tenho a certeza de que muito saber ainda
me falta e que sempre me faltara, pois a dindmica do saber € essa incompletude, como nos
fundamenta Freire (2003):

Ensinar exige consciéncia do inacabamento [...] como professor critico sou um
“aventureiro” responsavel, predisposto a mudanca, a aceitacdo do diferente, nada do
que experimentei em minha atividade docente deve necessariamente repetir-se.
Repito, porém, como inevitavel, a franquia de mim mesmo, radical, diante dos
outros e do mundo. Minha franquia antes os outros € 0 mundo mesmo e a maneira
radical como me experimento enquanto ser cultural, histérico, inacabado e
consciente do inacabamento. (p. 50).

Assim, a responsabilidade de “formar” futuros professores foi se intensificando cada
vez mais e 0 sentimento de que algo faltava s6 aumentava. Foi entdo que comegou a surgir a
necessidade de ampliar meu saber académico e, j& no segundo ano de minha atuacdo no

ensino superior, comecei a almejar o mestrado, mas o que iria pesquisar?
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Foi justamente a experiéncia com os futuros professores, na condigdo de professora na
Academia, e com os professores ja atuantes, como orientadora/supervisora educacional desses
no ensino regular e especial, que me impulsionou a elaborar o projeto de pesquisa que hoje
resultou nesta dissertacdo, pois sempre observava e muito me incomodava a angustia e, por
vezes, o0 desinteresse de muitos professores, e de futuros professores também, com o processo
de ensino e aprendizagem de matematica aos alunos surdos.

Entdo, comecei a delinear o referido projeto concomitante as minhas aulas e
intervencgdes pedagdgicas aos professores e alunos do ensino especial. Depois de cada aula, de
cada orientag&do/supervisdo com professores, o0 projeto ia tomando forma e criando vida, me
dando a clareza de que era esse o caminho. Dessa forma, depois de dois anos e meio e sete
tentativas de ingresso no mestrado, o projeto estava pronto e aprovado no programa do

IEMCI/UFPA, fato esse que, no inicio, gerou ansiedade.

A inseguranca do ensino fundamental das aulas de matemaética voltou a me preocupar,
e perguntas do tipo o que estou fazendo aqui em meio a professores de Matemética, Fisica,
Quimica, Ciéncias, etc.? Ser& que posso estar aqui? Sera que vou conseguir acompanhar o
programa e seus saberes enquanto pedagoga?

Mas as aulas de Linguagem Matemética, Tendéncia em Educacdo Matemética, e
Didéatica da Matematica do programa foram desvelando saberes antes ocultos e ajudando-me a
compreender o porqué de meu siléncio durante as aulas de matematica, no ensino
fundamental, no passado, e, a0 mesmo tempo, no presente, no mestrado, auxiliando meu
entendimento de que, de fato, eu estava no lugar certo e que muito poderia e posso contribuir
para o ensino dessa disciplina, seja como docente das séries iniciais, do ensino superior na
formacdo dos futuros professores ou ainda como orientadora/supervisora/gestora de

professores de matematica.

Gostaria de fazer essa breve viagem em minhas memdrias, no que diz respeito a minha
experiéncia com o ensino da matematica por volta dos 06 anos de idade até o término de
minha infancia e parte de minha adolescéncia de 10 - 16 anos aproximadamente e hoje aos 41

anos de idade mestranda da linha de pesquisa de Educagdo Matematica.

Memodrias essas que buscarei compartilhar com os estudos de Piaget e VVygotsky no
que se refere ao desenvolvimento da inteligéncia e aprendizagem durante essas fases de
desenvolvimento humano. As quais em certas ocasides vividas de forma agradavel e outras de
forma desagradavel e que de certa forma me impulsionou a querer estudar os saberes

matematicos que ainda hoje silencia criancas e adolescentes, como silenciou a mim no
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passado, e principalmente a formag&o e o saber do professor de matemaética, pois, como ja me
referi anteriormente € um dos grupos que mais tem causado inquietagdo em minha atuaco
profissional.

Assim, descrevo a seguir meus amores e por vezes desamores com 0O ensino e
aprendizagem da matematica desde as séries iniciais até o ensino superior, a educacéo infantil
ndo serd citada porque ndo cursei esse nivel educacional, e ainda o estudo que por ora
desenvolvi estd fundamentado numa turma de 42 série das séries iniciais com alunos nas fases
de desenvolvimento das operagbes concretas e iniciando das operagdes formais,

correspondendo a faixa etéria de 09 a 13 anos aproximadamente.

» Eu e a matematica nas séries iniciais: uma relacio de amizade

Foi a fase de parte de minha infancia de 12 a 42 séries meados da década de 70 dos 07
aos 10 anos de idade, periodo de sonhos, fantasias, brincadeiras e inocéncia, bem como a fase
dos porqués e de certas descobertas, e que de acordo com a psicologia do desenvolvimento e
aprendizagem eu estava no periodo operatorio concreto, em que a aprendizagem ocorre
através da experiéncia com o mundo sensivel, vivido, real e concreto, “é nesta etapa que o
pensamento logico, objetivo, adquire preponderancia” Davis (2003, p. 43).

Essa aprendizagem deve se desenvolver em um ambiente acolhedor, prazeroso e
ladico. O ambiente até hoje esta vivo em minhas memorias, um colégio religioso de uma
extensa area muito bem cuidado, com muito verde, piscina e parquinho com diversos
brinquedos, as salas de aulas eram muito bem organizadas e limpas, mas ndo me passa pela
memoria a existéncia da ludicidade como jogos e brinquedos naquele ambiente, nem como
decoracdo nem como recurso didatico durante as aulas de matemaética e demais disciplinas.

N&o recordo também da relagdo da matematica com o concreto como fundamenta
Piaget (1994), e nem de uma dessas aulas fora da sala de aula como pesquisa, apesar da escola
ter um enorme espago com pomar, viveiro de animais e hortalicas, lembro sim das aulas de
matemaética a partir do quadro para a resolucéo das quatro operacOes e a famosa sabatina, mas
que bastava estudar e decorar a tabuada e se livrar dos “bolos”, a chamada racionalidade
técnica Schon (1992), eu particularmente acho que nunca fui vitima da régua de acrilico, mas

tinha uns colegas que até gostavam de pegar e também de dar os famosos e temiveis bolos.

Assim, o que posso dizer desse periodo é que a matematica tinha seus encantos e

desencantos como toda relagdo de amizade, em que ora amamos, ora nos frustramos, mas a
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amizade permanece e de certa forma produz aprendizado e crescimento, é essa relacdo que
faco da matematica e meu saber nas séries iniciais como uma amizade, em que no geral de
minha escolaridade eu gostava dela, adquiria sua aprendizagem e ndo chegava a ser uma
excelente aluna nessa fase, mas, uma boa aluna.

Gostaria de sublinhar aqui que a referida pesquisa foi desenvolvida com sujeitos nesse
nivel de desenvolvimento e seus saberes, pois, os discentes e docentes investigados sdo
sujeitos envolvidos na dindmica de saberes das aulas de matemética da 42 série das series
iniciais.

Os alunos do contexto foram alunos surdos nessa fase de desenvolvimento em que de
acordo com Piaget (1994) é a fase de entrada para a pré-adolescéncia e de grandes
transformag@es juntamente com a aquisicdo do pensamento ldgico e coerente, e que na maior
parte de sua aprendizagem necessitam do objeto real e concreto para o desenvolvimento do
pensamento logico. A crianga nessa fase com base em (DAVIS, 2003):

» Utiliza simbolos mais sofisticados para executar operacdes ou atividades mentais;

» Trabalha com os principios de invariancia, reversibilidade e coordenacéo de relagdes;

e Quanto mais se aproxima dos 12 anos de idade, maior poder de concretizagdo
individual ird ter;

» Desenvolve a capacidade de cooperagéo e de uma vida em comum;

« Adquire a descentralizacdo do egocentrismo do pensamento pré-operacional;

e Ultrapassa a passagem da intuicdo a operacéo;

* Aquisigdo do pensamento abstrato;

* Raciocina em cada caso, sobre a realidade, o que refor¢a os poderes dedutivos da
inteligéncia;

* Pensa no futuro em vez do imediato.

As propostas didaticas devem explorar tarefas com sequéncias longas, de
experimentagdes, jogos mais complexos. Devem objetivar tarefas que impliqguem na
formulacdo de varias hipdteses e deducOes abstratas. Devido a passagem do pensamento
concreto para 0 pensamento abstrato sugere-se que as atividades de matematica enfoquem a
relacdo com objetos reais e concretos, alem de considerar que o trabalho pedagdgico com o
aluno surdo é bastante recomendavel esse material como metodologia especifica a essa

populacdo, o que os dados de analise da referida pesquisa apontaram como um dos saberes.
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Ainda sobre a didatica e metodologia desenvolvida por minhas antigas professoras,
penso que devemos levar em consideracdo a época e 0 contexto em que vivenciamos esses
saberes, pois, a geracdo da qual fazemos parte e 0s interesses a que a educagdo serve em
determinado momento pode ser fundamental na formacdo de professores e seus saberes e,
consequentemente nas praticas desenvolvidas em sala de aula, uma vez que a educagédo entre
outros € um ato politico e ideoldgico, Freire (2003).

Penso ainda, que esse estudo ndo teve a pretensdo nem a possibilidade de explicar tal
situacdo, mas que outros mais voltados para as praticas docentes e a aprendizagem, por

exemplo, possam melhor investigar e melhor explicar essa dindmica.

* Eu e a matematica no ensino fundamental de 52 a 82 séries: uma relacédo de

medo e, siléncio.

Passei por esse nivel educacional de 5% a 82 séries entre o periodo de 11-16 anos, e de
acordo com Piaget (1994) e Davis (2003), saindo do periodo operatério concreto e entrando
no operatorio formal, ou seja, capaz de assimilar as informac6es do mundo abstrato, pois, “a
libertacdo do pensamento das amarras do mundo concreto, adquirido no operatério-formal,
permitira ao adolescente pensar e trabalhar ndo sé com a realidade concreta, mas com a
realidade possivel” Davis (2003, p. 45).

Mas nessa fase também é sabido a partir da psicologia do desenvolvimento, que o
adolescente est passando por grandes transformagcdes fisicas e psiquicas comega a lidar com
conceitos de liberdade e justica; quer reformar e transformar a sociedade; é um periodo de
grandes conflitos internos; e que infelizmente a maioria dos professores ndo tém esse
conhecimento e nem imaginam o quanto podem ajudar e ser Gtil ao seu aluno, uma vez, que

esse também faz parte de sua autoafirmacéo e de seus modelos/conceitos de certo e errado.

Entrei na tdo sonhada e esperada 52 série, é 0 sonho praticamente de todo aluno das
séries iniciais, pois esta série de alguma forma significa amadurecimento, liberdade,
inteligéncia, e o fato de um professor para cada disciplina- € o méximo! Era o que eu também
pensava. O contato com as antigas e as novas disciplinas como Inglés, por exemplo, foi muito
bom, exceto com a matematica, foi um periodo de grande conflito comigo mesma, pois, ndo
conseguia acompanhar o raciocinio 16gico e pratico de minha professora de matemaética e por
coincidéncia ou ndo, foi a mesma professora durante seis anos de minha vida, é [...] seis anos,

pois, reprovei na 5% e na 62 séries na disciplina de matematica.
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Passava em todas as disciplinas na 42 avaliacdo, mas em matematica ficava para a 52
avaliacdo, para a recuperacdo e ainda reprovava, hoje entendo que fazia um grande esforgo
para passar nas demais disciplinas logo na quarta avaliagdo porque assim de certa forma
provava para mim mesma que ndo era de tudo incapaz, mas mesmo assim o choro e 0s
pesadelos por noites a fio com a reprovacao e durante o periodo de prova de matematica eram
inevitaveis.

Bem, me deixa tentar descrever mais ou menos como era minha professora de
matematica, uma mulher aparentando uns 28 a 30 anos de estatura mediana e um corpo para
os dias atuais esteticamente nos padrdes de beleza, pois era muito magra mesmo! Hoje acho
que entendo suas dificuldades com a matematica e que acabou passando para muitos de seus

alunos, e silenciando muitos deles, assim como eu.

Por que digo que entendo? Justamente, pelo fato de analisar como devera ter sido sua
formacdo, (GONCALVES, 2000) mas entendo mesmo pelo fato de que durante o ano letivo,
ela costumava se ausentar por volta de uma ou duas vezes de suas atividades laborais do
colégio e o comentario era que ela apresentava certos problemas emocionais, fato esse que
nao sei se era veridico mesmo, o fato ¢ que ndo demonstrava intimidade com o saber
matematico, também ndo era afetiva com nenhum aluno, mas nao era grosseira ou coisas do
tipo, ao contrario era bastante calma e alheia ao contexto de sala de aula, nunca se irritava,

nem dava bronca, mas a mim ndo conseguia transmitir o saber matematico.

Dai comecei a calar, e foram seis anos de siléncio total, e acreditava que ali ndo era
meu lugar, hoje comparo esse episodio aos alunos surdos “incluidos” em escolas de ouvintes
completamente silenciados por ndo dominarem a lingua dos ouvintes, e eu porque ndo
dominava a linguagem matemaética, pois, parecia uma lingua estrangeira inacessivel a mim,
assim como em certas situacdes na escola de ouvintes os surdos acabam fazendo de conta que

aprenderam (STROBEL, 2008) eu também fazia de conta que havia aprendido matematica.

Mas havia um fato curioso durante suas aulas, geralmente iniciava a resolucdo de um
problema, uma equacdo ou sistema e quando chegava ao meio da questdo, parava ndo
conseguia terminar a resolucéo e dizia que em casa nds terminassemos, pois, aquela férmula
ndo estava adequada e dava por encerrada a questdo, mas nos alunos ndo podiamos errar a
formula na prova, pois nossos modelos e calculos mentais ndo interessavam o importante era

a formula que ela nem sempre dominava.

Imaginem como me sentia, pensava, se ela ndo conseguia como € que nds alunos

famos conseguir? E por que ela podia parar na metade do problema e nés se fizéssemos isso
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estava tudo errado? Entdo me revoltava e em siléncio, para mim mesma dizia - isso é uma
injustica! Mas ndo tinha a quem recorrer, silenciava como vejo hoje os alunos surdos também
o fazerem, pois ao ndo serem compreendidos se calam e s6 olham o ensino da matematica,
para 0s que ouvem e a compreendem, mas raras as vezes para eles, seus saberes e seu modo

de aprender.

Com a ajuda de minha irmé& e dos colegas de turma eu conseguia entender o suficiente
do ensino de matematica e ser aprovada para a série seguinte, o que me faz corroborar com a
teoria de Vygotsky (1991) ao formular que a aprendizagem ocorre a partir da mediacdo de um
mais competente que nem sempre é o professor, mas pode ser qualquer adulto ou um colega
mais experiente, e ocorre de forma mediada na célebre Zona de Desenvolvimento Proximal a
ZDP.

Hoje me pergunto, serd que se minha professora levasse em consideragdo os saberes
matematicos do tipo como se processa a linguagem matematica na aprendizagem dos alunos a
partir de seus modelos mentais e suas hipoteses que podem ocorrer num determinado tempo,
ou seja, a partir de um campo conceitual (VERGNAUD, 2004), que muitas vezes necessita de
um saber didatico matematico, minha histéria com a matematica poderia ter sido outra?

Poderia ter sido eu engenheira civil? Como em um determinado momento desejei Ser.

*Eu e a matematica no ensino médio: o entendimento de que sua aprendizagem

é possivel

Apos concluir o ensino fundamental, casei, fui mae de dois filhos Wellington Paixdo e
Wellida Paixo que foram e continuam sendo a razdo de minha existéncia e a quem desde j&
dedico e deixo de heranga meu saber de vida e o saber académico, e a dedicacdo maior desse
trabalho, na certeza de que algum dia lhes sera Gtil. Assim, dei uma Parada na vida estudantil
e fui ser mde e esposa, mas logo dois anos depois retornei aos estudos e ndo vou dizer que foi
minha experiéncia com a matemética que me levou a cursar o magistério, pois, nem tinha
conhecimento do curriculo do referido curso.

Busquei esse curso porque tinha a oportunidade de estudar no mesmo colégio que
passei parte de minha infancia e adolescéncia e praticamente toda minha vida estudantil até
aquele momento e ainda pela possibilidade de fazer um curso que me daria logo uma

profisséo e teria a oportunidade de ingressar no mercado de trabalho, e foi o que aconteceu.
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Foi justamente no curso de formacédo de professores das séries iniciais que comecei a
ver a matematica com outros olhos, aos poucos fui percebendo que poucas horas eram
dedicadas a matematica e que s6 a estudaria no primeiro ano e, no terceiro ano estudaria

estatistica de forma introdutéria e basica.

Junto com minha autonomia pessoal também adquiria a autonomia educacional, pois
sem o peso dos nimeros, mas agora das palavras, uma vez que precisava dominar a boa
oratoria sobre ensino - aprendizagem, o que tirei de letra, durante os trés anos de magistério
fui considerada uma boa aluna, pude auxiliar alguns colegas e questionar a postura de alguns
professores ao divergirmos sobre o processo de ensino e aprendizagem 0 que antes era
impensével. A liberdade da inabilidade matemética me libertava também do poder associado
ao saber que os professores julgam possuir e que os alunos ndo possuem e por isso ndo podem
questiond-los. (FOUCAULT, 1979).

Nesse periodo tive um professor de matematica do qual me recordo, que como pessoa
ndo me agradava, mas como profissional demonstrava possuir o saber matematico e
competéncia profissional, aos poucos fui percebendo que conseguia entender e aprender
alguns célculos com seus algoritmos, mas a lacuna que ficou do ensino fundamental era
grande e que se fosse num curso onde a matemaética tivesse uma extensa carga horaria
provavelmente, teria dificuldades, pois, somente nesse periodo fui entender de fato o famoso
jogo de sinais (+ - = - e + +/- - = +), ou melhor, sinais diferentes (negativos) sinais iguais
(positivos), o que com a sua didatica matematica parecia simples.

Entdo pensava, se ele tivesse sido meu professor antes eu teria aprendido as equacdes
de 1° e 2° graus, as expressdes numéricas, 0s sistemas que me causaram pesadelos e insonia
no passado, pois, conseguia até ir a sua mesa e tirar davidas, o que corrobora com Fiorentini
ao afirmar que “o professor de célculo ou de andlise também forma didatico -
pedagogicamente o futuro professor” (GONCALVES, 2000, P. 82) entdo pensava, eu posso
aprender matematica, mas que bom que ndo precisarei por muito tempo dela, como se ela ndo
estivesse no meu dia-a-dia como fundamenta Silveira “Como é que conseguiremos convencé-
lo (o0 aluno) de que tudo, a sua volta, é matematica e, portanto, Ihe pertence?” (BARUK, 1996,
P. 349 APUD SILVEIRA, 2006, p. 1). (Insucessos e Mateméticas/ Stela Baruk)

Porém, naquela época eu ndo tinha essa consciéncia ou esse saber, o importante é que
nesse periodo com aproximadamente 20 anos € que eu estava conseguindo entender a

matemaética de forma abstrata, ou seja, a fase do periodo operatério formal de acordo com
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Piaget, o que naquela época eu ndo tinha coragem de confessar ao professor e colegas que s6
agora havia entendido o jogo de sinais.

Diante do que tenho pesquisado e experimentado até hoje como aluna, professora e
pesquisadora sobre formagéao de professores e aprendizagem, busco refletir - sera que eu ndo
aprendi os conceitos matematicos daquela faixa etaria porque ndo havia alcancado o nivel
cognitivo daquela fase de desenvolvimento humano? Mas s6 em matematica? Pois, minha
aprendizagem nas outras areas do conhecimento como estdo vivas em minha memoria era
normal, ou serd que o problema possa ter sido justamente nos saberes matematicos docentes
desenvolvidos em meu processo de aprendizagem?

Se ndo tivesse tido a oportunidade de estudar a educacdo matemaética, até hoje estaria
achando que a incompeténcia matematica era de minha exclusiva responsabilidade, bem como
imagino que muitos dos alunos que tenho interagido, tanto ouvintes e principalmente surdos
ao ndo entenderem a linguagem matematica do professor que de certa forma lhe dar poder,
possam sentir o mesmo, e muitas das vezes serem diagnosticados como “especiais” ou mesmo
como retardados mentais, inaptos a aprendizagem sendo convidados a se retirarem do
contexto escolar como tenho presenciado em minhas “andancas” discutindo o processo de
aprendizagem nesses 20 anos de magistério por ai a fora.

Ainda como estudante do curso de magistério, iniciei minha carreira docente como
alfabetizadora de criancas em casa, com aulas de reforco as criancas, e para adultos numa
empresa privada. Ao conclui-lo no ano seguinte ingressei na rede publica estadual e municipal
de ensino como professora das séries iniciais para criangas, jovens e adultos na modalidade de
Educacédo de Jovens e Adultos - EJA, nesse periodo o marcante com a matematica foi o fato
de ter ficado por alguns anos, como professora da 42 série somente de matemética e ciéncias,
experiéncia essa que muito contribuiu em meu crescimento profissional e principalmente a
aquisicdo do saber matematico para as séries iniciais.

Se pudesse voltar no tempo gostaria de saber o que sei hoje, com a convicgdo de que
ndo me faltava somente intimidade com a matematica, mas faltava principalmente o saber
especifico mateméatico que o meu curso ndo proporcionava como é sabido de todos os
estudiosos da érea, apesar de tudo isso consegui interagir bem com meus alunos.

Durante essa experiéncia tem um fato que faco questdo de citar, o famoso calculo
mental que sempre foi proibido em minha aprendizagem matemaética e reforcado em meu
curso de Magistério. Com o argumento de que Seu uso era nocivo ao raciocinio do aluno e o

certo era a aquisigdo do algoritmo, uma vez que ao terminar os dedos da médo, metodologia
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essa, tdo utilizada por mim no periodo escolar, e por muitos de meus alunos - como o aluno
iria se virar?

Ou ainda aquele monte de bolinhas sem fim, s6 fazia essa relagdo quem ndo sabia
matematica o que me fazia pensar que eu ndo sabia mateméatica mesmo, mas muitos de meus
alunos utilizavam, eu intuitivamente permitia, pois, também fazia 0 mesmo na fase escolar em
que eles se encontravam, mesmo supondo que estava “errado” e temendo ser visto pela
diregéo e supervisdo pedagdgica, eu permitia. (D’AMBROSIO, 2005).

Imaginem o susto e a satisfagdo de chegar ao programa de mestrado e me deparar com
as disciplinas Tendéncias da matemética, Didatica da matemética e Linguagem matematica,
que dentre outras questdes problematizavam a exacerbada importancia dada pelos professores
de matemaética ao algoritmo e o seu poder durante a aprendizagem matematica desprezando a
criatividade e o raciocinio I6gico do aluno que perpassa por conferir dedos de méo e de pé se
necessario, por bolinhas, palitinhos entre outros, o que na graduacdo em pedagogia j& havia
descoberto que se tratava das associagdes logicas e concretas que a crianga necessita durante a
aprendizagem matematica.

De que trata Piaget (1994) e Davis (2003), e que é evidenciado na educagéo de surdos,
a qual necessita da relagdo do concreto, para que possibilite sua aprendizagem situacdo essa,
que leva muitos educadores por ndo conhecer a cultura surda a pensar que a aprendizagem
desses deve ocorrer de forma muito diferente.

O que na verdade costumo sublinhar, é que a educagéo de surdos so refor¢a tudo o que
as teorias de aprendizagem tém problematizado de que a aprendizagem ocorre quando seu
objeto se torna significativo a realidade do aluno e dessa forma prazeroso e ainda que o surdo
seja pessoa como qualquer um da espécie humana e tanto ele como criangas ouvintes
precisam desse real em sua aprendizagem. O que ndo deve ser esquecido e /ou desprezado na
aprendizagem matemaética de surdos é que certas adaptacdes que respeitem sua cultura devem
ser levadas em consideracdo, mas o processo de aprendizagem é o mesmo salvo as

individualidades de cada sujeito.

Mas ndo imaginava que o curso de matemaética e seus profissionais tivessem essa
visdo, da importancia do célculo mental e a importancia do concreto para a aprendizagem
matemética e hoje tenho a compreensdo que na maioria das vezes os professores de
matematica ndo tém, pois, quem esta problematizando e investigando essa questdo é um grupo
pertencente a educagdo matemética que ndo € bem visto pelo grupo da matemaética pura
D’Amore (2007).
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Assim imaginem o quanto fiquei surpresa e feliz ao deparar-me com essa area
educacional e descobrir aos 40 anos que a aprendizagem significativa em matematica, é
possivel a mim e a outros que enfrentem essas dificuldades, ao mesmo tempo fico triste por
entender que poucos tém essa oportunidade que tive e estou tendo de entender os residuos
matematicos (GRANGER, 1970), os ndos ditos aos alunos, o que refor¢a a importancia da
relevancia desse trabalho no meio académico tanto na educagdo matematica, quanto
principalmente na educagéo geral, a qual em sua maior parte desconhece a grandeza dessa

ciéncia.

*Eu e a matematica no ensino superior: fugas, elucidacdes e paixdes reveladas.

No ensino superior diferente do ensino medio, busquei o Curso de Pedagogia
consciente, que além de aprimorar minha atuacdo profissional, eu tinha a oportunidade de
fugir daquela que “revelava” minhas fraquezas, a Matematica, digo isso, porque num
determinado momento de minha vida académica/profissional, durante a escolha da graduagdo
superior, possui 0 desejo de cursar engenharia civil e atuar na area da construcéo civil que

meu marido j& atuava e dessa forma, unir nosso mundo pessoal e profissional.

Mas, logo a dificuldade com os célculos me fez desistir, e por um curto periodo me
frustrou, logo em seguida decidi que iria fazer pedagogia, pois, gostaria de ser orientadora
educacional, ou seja, coordenadora de professores, confesso que a gestdo até a presente data
nao foi meu anseio e ndo é, o que nao sei se podera vir a ser, mas a coordenacdo docente sim,
0 que hoje de certa forma me frustra e ndo me realiza profissionalmente por questdes que
serdo fundamentadas no referencial tedrico desse estudo passando a ser uma das

probleméticas que me levou inicialmente a desenvolver essa pesquisa.

Hoje tenho clareza de que minha realizagdo profissional é na docéncia do ensino
superior e ndo, na funcdo técnica, mas na formacéao dos futuros professores, na qual penso que
melhor contribuirei de forma mais dindmica e feliz do que com os j& “formados”, com quem
também tenho aprendido muito, mas confesso que aprendo muito mais com os ainda em
formacéo “os futuros professores”, e a todos eles dedico também a profissional que tenho me
construido a partir dessa interacdo, pois 0 outro é meu espelho e me constituo com ele e a
partir dele (MERCH, 2003).

No ensino superior como aluna de graduacdo o fato mais marcante, foi minha

consciéncia, de eterna aprendiz, que se revelava a cada disciplina, a cada curso na area da
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pedagogia e da educagdo em geral, mas a matematica nesse periodo ndo me causou prazeres
nem desprazeres.

E na pos-graduacéo de psicologia educacional, fui convidada por outra colega de curso
a pesquisar sobre Discalculia®, que assim como eu ela também revelava sua dificuldade com a
matematica, e com 0s poucos estudos na &rea comeg¢amos a achar que éramos vitimas desse
distdrbio, pesquisa essa abandonada por falta de orientador.

Assim, muitas das vezes utilizei da Discalculia para justificar minha dificuldade com a
matematica, a danca e os esportes em geral, caracteristicas essas que se inter-relacionam em
seu diagndstico, mas ndo sdo determinantes, e que foi de certa forma negada a partir da
pesquisa dos futuros professores do curso de Matemética da UFPA, alunos de meu orientador
a quem dedico minha admira¢do académica nesse programa, o Prof. Dr. Tadeu Oliver
Gongalves e meus alunos também, enquanto estagiaria da disciplina Estagio Supervisionado
I1 0 que tornou esse estudo colaborativo melhor exemplificado na metodologia desse trabalho.

Pois, a partir de uma pesquisa bibliogréfica por parte deles, os futuros professores de
matematica, para apresentarem no seminario sobre esse assunto, entendi que ndo podia me
diagnosticar enquanto tal a partir dessas caracteristicas, pois, essa questdo & bem mais
profunda, e mais uma vez meu problema parecia se evidenciar pela questdo da formagéo
docente e seus saberes. Imagino que a Discalculia deve ser assunto de estudos futuros na area
da educacdo matemaética.

Como coordenadora pedagdgica da Educacéo Especial a alunos surdos a quem dedico
as curtas e talvez pequenas contribuigdes, mas de grande importancia, que esse trabalho traz
para 0 processo de sua aprendizagem e sua cultura, o meu pedido de perddo pelas minhas
limitacBes nesse estudo e minha pratica com os mesmos, pois, pelo fato de ser ouvinte e
pertencer a essa cultura, penso que somente me aproximei quanto ao real do que sejam seus
saberes e sua cultura, o que compartilho com (SA, 2002 e SACKS, 1998), pois, na condicio
de ndo surda jamais entenderei de fato o que é ser surda e pertencer a uma minoria cultural
surda, que adquire o saber a partir da cultura de uma maioria ouvinte, ocasionando saber e
poder.

Ainda nessa area faco referéncia ao Instituto Felipe Smaldone, as colegas de trabalho

dessa instituicdo que por vezes compartilharam de minhas inquietagdes, angustias e davidas

4 A discalculia é um dos transtornos de aprendizagem que causa a dificuldade na matemética. Este transtorno

ndo € causado por deficiéncia mental, nem por déficits visuais ou auditivos, nem por ma escolarizagdo.
http://www.psicopedagogiabrasil.com.br/disturbios.htm#Discalculia.
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acerca da cultura surda e seus saberes e as irmas salesianas e sua luta incansavel na causa
educacional do surdo, e que me oportunizaram essa experiéncia, acreditando em minha
capacidade, quando eu mesma acreditava ndo ter, por ser recém-formada e “nada saber” sobre
surdos, e ainda me oportunizando muitos cursos de formagdo continuada nessa area por conta

da instituicdo permitindo minha especializa¢&o nesse saber.

E como docente do ensino superior, formadora de futuros professores das ciéncias
humanas bioldgicas e exatas, pois, a partir de minhas aulas sobre psicologia da educacdo
psicologia do desenvolvimento e aprendizagem e didatica geral, pude perceber o quanto é

possivel contribuir na formacéo de futuros professores com esses saberes.

E assim contribuir também com o PPGCCM-IEMCI, evidenciado a partir das
primeiras leituras dos estudos de Fiorentini e Gongalves (2000) “sobre a Formacgdo dos
Formadores de Professores de Matematica da UFPA”, hoje meu orientador, o qual desde que
li sua pesquisa, achei que poderia ser meu orientador e, hoje estamos finalizando esse estudo,
eu com uma nova Vvisdo dos professores de matematica e acredito que ele também possa ter
uma nova visdo acerca dos pedagogos, pois, ambos somos frutos de uma formagdo da
incompletude humana e inacabada nas palavras de Paulo Freire e ainda da racionalidade

técnica nas palavras de Schon.

Gongalves discute em sua pesquisa a importancia das disciplinas pedagdgicas nos
cursos de licenciatura em matematica como a didatica geral e a psicologia educacional,
disciplinas que eu trabalhava no curso de formacdo de professores, as quais 0 mesmo

exemplifica a partir da fala de um de seus sujeitos:

Apenas trés docentes fizeram referéncia direta a algum estudo — didatica geral e
psicologia educacional- nessa categoria de conhecimento. Petronio foi quem mais
destacou a importancia dessas disciplinas em sua formacéo pessoal e profissional:
[...] Matéria que o pessoal de exatas ndo gosta [as pedagogicas] foi ai que me
encontrei [...] ai que fui entender muita coisa da minha vida [...] foi uma das
melhores coisas que fiz, foi a licenciatura, tanto que hoje em dia, de engenharia nédo
faco nada. Sou professor mesmo! Trecho retirado da tese de Gongalves (ent. 97
obra, 2000, p. 79).

Fato esse corroborado em minha pesquisa ao entrevistar um graduando da licenciatura
de matemética da disciplina de estagio supervisionado Il: - Que aspectos aponta como fator
negativo do curso? — a falta de didatica de alguns professores das disciplinas especificas e o

descaso com as disciplinas pedagdgicas, tanto por parte da coordenagdo como por parte dos
alunos. (ent. 2009).
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E foi a partir dessa leitura que me identifiquei com os saberes pesquisados por
Gongalves, pois, 0 que seu entrevistado relatava era o que eu vivenciava em minha pratica
com futuros professores das diversas licenciaturas da UFPA, em minhas aulas de psicologia
da educacdo e Didatica geral como investigagdo do processo de ensino e aprendizagem
(D’Amore, 2007) as quais partiam sempre do autoconhecimento do préprio aluno, como havia
se dado seu desenvolvimento, sua aprendizagem, a didatica desenvolvida por seus antigos e
atuais professores, assim, as disciplinas pedagdgicas, tidas como desnecessérias e chatas as
“gias” por grande parte dos futuros professores, durante essas aulas ndo sofreram grandes

rejeicdes diante das especificas dos diversos cursos.

Ao contrério, entendiam que essas disciplinas serviam para o exercicio docente, mas
principalmente para a atuagdo humana com outros humanos que eram sempre exemplificados
durante as aulas como os filhos, irméos, pais e até avos que na maior parte argumentavam que
agora entendiam determinados comportamentos desses e deles proprios, o que me levou a
refletir que a aprendizagem ocorre de forma consciente e prazerosa quando a mesma é
relacionada com a vida do aluno, revelando para o que serve de fato em seu dia-a-dia
independente da idade, do nivel educacional ou area a que pertence. Assim, ao ter contato
com a investigacdo dos numeros primos (SAUTQY, 2007), fundamento que o ensino da
matematica também pode e deve ser prazeroso ao levar em consideracdo a investigacéo e a
histdria de sua existéncia.

E o que tenho entendido a cada dia no programa de mestrado em educagio
matematica, o qual provocou uma verdadeira revolucdo em meus saberes até entdo
desenvolvidos com esse saber, posso dizer que minha primeira surpresa foi o contato com os
estudos de Gongalves, pois, ndo imaginava que 0s pesquisadores de Matematica se
preocupassem em investigar como o sujeito se desenvolve e aprende.

O que logo no primeiro semestre para escrever o artigo “Os Campos Conceituais do
Ponto de Vista da Historia da Matematica” Angelim (ET AL, 2008) foi indicado pelo
professor da Disciplina de Tendéncias em Educacdo Matemética o livro “A Mdusica dos
Numeros Primos” com o qual tive contato aprofundado sobre a historia da matematica e a
busca dos grandes matematicos pela criacdo de seus conceitos, e ainda a importancia dessa
ciéncia em nossas vidas, confesso, que fiquei impressionada e encantada com ela, e entéo
pensei de imediato, “é isso que precisa antes de qualquer aula de matematica ser informado ao

aluno”.
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O aluno precisa ter esse primeiro aprendizado com a Matematica enquanto ciéncia de
sua histéria, sua grandeza, sua busca para a explicacdo do real, ou do contrario, vai continuar
com 0s antigos conceitos gerados em torno da matematica. Tal fato pdde ser evidenciado ao
investigar os alunos do estagio supervisionado Il do curso de Licenciatura Plena em
Matemética da UFPA e os professores de matematica envolvidos direta e/ou indiretamente
com minha pesquisa, pois, foram uninimes em dizer que pouco se estuda de histdria da
Matematica na licenciatura, mas em esséncia as disciplinas de calculos.

Assim, penso que a historia da Matematica, e o porqué, de sua existéncia possam ser
apresentados, desde o primeiro contato dos alunos com esse saber, ou seja, a partir da
educacéo infantil.

Para encerrar, busco a reflexdo de que meu aprendizado nesse programa est4 sendo de
um grande catalisador® profissional em minha pratica pedagdgica, e em certos valores,
crengas ou preconceitos que desenvolvi ao longo desses anos em relacdo ao “pessoal das
exatas”, pois, 0s via como praticos e insensiveis ao processo de aprendizagem dos alunos e
hoje entendo que muitas dessas limitacOes estdo relacionadas com sua formacgdo e seus
saberes, ndo sendo o determinante obviamente, mas como também parte de minhas limitacbes

com esse saber ttm muito a ver com minha formagéo.

E para melhor desenvolvimento profissional de educadores matematicos néo consigo
mais conceber a auséncia da inter-relagdo desses saberes nos cursos de formagdo. A partir
desse estudo gostaria de contribuir com leitores que ndo tiverem a oportunidade de vivenciar
0s saberes desenvolvidos num programa desse porte, mas possam a partir desse suscitar novas
reflexdes.

Assim, parafraseando Granger (1970) a matematica € uma linguagem objetivada tendo
como estilo a objetivacdo, a sintetizacdo, que é o lado bom da matematica, mas sua funcéo
pratica e objetiva, em muitas das vezes foge da subjetividade, sendo o lado ruim da
matematica, que contribui na dificuldade do aluno em aprender matematica, pois, a
matematica comunica o enunciado, mas ndo se comunica com o sujeito. O proprio Granger
defende que a linguagem matematica tem a responsabilidade de esclarecer ao aluno o residuo
matematico, ou seja, 0 que esta além do texto o ndo dito, pois, fica subentendido, oculto, nas

entrelinhas, assim dificultando a aprendizagem do aluno.

® Adj. Fig. Que incentiva, estimula. Ferreira, 2000. p. 139. Mini Aurélio.
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CAPI'TU LO 2 - SABERES

2.1 - SABER: A PEDRA ANGULAR DA FORMACAO DOCENTE PARA A
DIVERSIDADE

Este capitulo tem o objetivo de fundamentar teoricamente os saberes docentes durante
a formacdo e a acdo, saberes estes mobilizados por professores que ensinam matemaética. Este
texto resultou do desejo de tornar publico e validado (GUALTHIER, 2006) o modo como
professores mobilizam os diferentes saberes adquiridos ao longo de sua vida docente, 0s
fatores que contribuem tanto positiva quanto negativamente no desenvolvimento da teoria e
pratica pedagégica, sendo em sua maior parte aspectos determinantes no processo de
aprendizagem dos alunos.

Ao longo do texto, busca-se analisar a formagéao inicial do professor como a pedra
angular dos saberes mobilizados por ele no universo ensino e aprendizagem, sendo 0 eixo
condutor desse processo 0 saber pedagdgico que emana da pedagogia e sua origem como a

ciéncia que se destina a estudar a educacéo, e, dessa feita, o saber docente.

A natureza do saber

O que é saber? De onde partimos e para aonde caminhamos? “As pesquisas sobre o
ensino sugerem [...] que um professor competente deve conhecer seus alunos de modo a
conceber atividades de ensino, material e conteddo adaptados as suas necessidades”.
(GAUTHIER, 2006, P. 200). E a essa concep¢ao que se segue nossa discussio sobre o saber
docente.

Analisando o professor como um profissional reflexivo e investigador de sua propria
pratica, consideramos, no decorrer desse texto, os tipos de saberes indispensaveis e
necessarios ao trabalho docente na sala de aula com alunos em processo de aprendizagem,
oriundos de diversos contextos sociais e culturais, o que exige do professor investigar os
saberes dos alunos e contribuir para a investigacdo e entendimento de seu fazer pedagogico.

Esse professor é visto como sujeito capaz de intervir nesse processo de forma
consciente, sistematizada e autbnoma, uma vez que ensinar exige pesquisa, uma vez que “ndo
h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino [...]”. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo

conhego e anunciar ou comunicar a novidade (FREIRE, 2003, p. 29).
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Assim, neste capitulo, discutimos a natureza do saber docente no processo de
construcdo e pesquisa da acdo pedagdgica no contexto de sala de aula (FIORENTINI, 1998;
GAUTHIER, 2006), situando o saber e a necessidade de sua sistematizacdo ao processo
ensino e aprendizagem, a partir do entendimento do porque da importancia de uma teoria
cientifica da pedagogia como o fio condutor de sua pratica consciente, capaz de refletir o
ensino e sua complexidade, transformando-o e o ressignificando a partir da interface entre
teoria e pratica como contribuicdo ao saber docente necessdrio ao aluno culturalmente
diferente, real e existente no interior de salas de aulas, seja de matematica, histéria ou outra
disciplina qualquer.

Para esse entendimento, buscamos para a discussdo quatro momentos distintos: 1°) O
que é saber?; 2°) como e porque surge a teoria da pedagogia na formacao de professores?; 3°)
a formacdo inicial e continuada a partir dos saberes docentes, quando saber que pesquisamos é
o saber plural e cientifico, oriundo da formacdo profissional, dos saberes disciplinares,
curriculares e os da experiéncia em compartilhamento com os estudos de Tardif (2006); e 4°)
confirmagdo da existéncia de um saber cultural constituido a partir da literatura selecionada
neste estudo, corroborado com a pesquisa de campo no momento da agdo pedagdgica durante
0 processo de ensino e aprendizagem (GAUTHIER, 2006; FREIRE, 2003 e FIORENTINI
1998).

Para fundamentar o saber aqui pesquisado e validado, utilizamos Fiorentini, que
discorre e diferencia o saber do conhecimento, e 0 porqué da utilizagdo desse termo no

referido estudo.

Os textos em educacdo normalmente usam os termos “conhecimento” e “saberes”
sem distingdo de significado. Reconhecendo que nem os filésofos possuem uma
posic¢do clara sobre a diferenciacdo de significado destes termos, nds, neste artigo
usaremos ambas as determinages sem uma diferenciagao rigida embora tendamos a
diferencia-los da seguinte forma: “conhecimento” aproximar-se-ia mais com a
producdo cientifica sistematizada e acumulada historicamente com regras mais
rigorosas de validacdo tradicionalmente aceitas pela academia: o “saber” por outro
lado, representaria um modo de conhecer/saber mais dindmico, menos sistematizado
ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e fazer relativos a pratica ndo
possuindo normas rigidas formais de validagdo. (FIORENTINI, 1998, et AL, p.
312).

Arriscamos a fazer uma comparacéo a distingdo entre saber e conhecimento de forma
simplista ao nosso entendimento do mesmo, e que consideramos como a pedra angular do

saber por nés pesquisado. Enquanto o saber equivale ao senso comum que emana da
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experiéncia vivida e passada dentre as geragdes, o conhecimento consiste no saber cientifico,
oriundo das academias com sua comprovacédo cientifica validada, ou seja, a epistemologia
propriamente dita, e que subsidiard a constru¢do de nosso saber pesquisado como forma de
torna-lo publico e validado.

Nesse sentido o saber discutido ao longo desse texto diz respeito ao saber docente e
sua préatica pedagdgica de sala de aula como a explicitacdo, valorizacdo e validacdo desse
saber, com o intuito de torna-lo publico® contribuindo na formacdo inicial de futuros
professores e continuada de professores j& em atividade docente, como estimulador do
processo de ensino e aprendizagem da matematica a alunos surdos.

Buscando discutir a complexidade da prética pedagodgica e seus saberes ndo pelas suas
faltas e caréncias, mas pela sua problematizacdo e exploracdo num contexto pratico para
mostrar que o0s conhecimentos em acdo sdo “impregnados de elementos sociais, éticos,
politicos, culturais, afetivos e emocionais” Fiorentini (2007, p. 319). Aspectos estes
fundamentais & complexidade da prética pedagégica, “exercendo um papel determinante na

configuragdo/reconfiguracdo do saber docente” (IBID).

Segundo (BARTH, 1993 APUD FIORENTINI, 2007, p. 321) “a preocupagdo é
investigar como o saber toma forma durante a agdo [...] exatamente no momento que se
elabora”, seja em cursos de formagéo de professores, em exercicio profissional na escola ou
durante formagdo continuada. Em que o saber apresenta aspectos que o qualificam ao mesmo
tempo enquanto, “estruturado, evolutivo, cultural, contextualizado e afetivo (IBID p. 321)”.
Assim, de acordo com (IBID p. 321-322) descrevemos estes aspectos do saber, que séo

importantes ao saber investigado por esse estudo.

O saber é estruturado porque € originado conceitualmente através de uma rede de
interconexdes [...] evolutivo porque é “sempre provisério, ndo tem fim” [...] ele é
cultural, isto é, constitui-se “pela interagdo com os outros membros de nossa
cultura” [...] é contextualizado porque é no contexto que compreende o significado
do que foi produzido [...] o carater afetivo do saber docente manifesta-se quando o
saber é invadido pela emogéo.

\

Essa natureza do saber traz um olhar diferente a temética do saber docente,
contribuindo ao processo ensino-aprendizagem na interface professor aluno no contexto de

sala de aula, apoiado no desenvolvimento sdcio-histérico-cultural dos sujeitos numa

® No sentido de um saber investigado a partir da agdo pedagdgica. “tornar péblico um saber experiencial,
privado [...] um saber da acdo pedagdgica” (GAUTHIER, 2006, P. 188).
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abordagem vygotskyana em que a histdria de vida a partir do meio e da cultura em que vivem

determinam a aprendizagem e o desenvolvimento desses sujeitos.

E para concluir, como primeiro ensaio diante da complexidade do que seja o saber
docente, apresentamos ainda a concepg¢éo desse saber, a partir de Paulo Freire, compartilhado
com Fiorentini (2007, p. 323) ao fundamentar que a “opgéo por Freire deve ao fato por ele ser

brasileiro — 0 nosso educador mais reconhecido e citado internacionalmente”.

E ainda por ter centenas de trabalhos espalhados no mundo sobre sua préatica docente e
pelo fato de que por pouco mais de dez anos ele estava entre nds, e nés buscando acompanhar
seu pensamento “beber nas fontes de sua inteligéncia e lucidez, extrair elementos de sua longa
caminhada” Albuquerque (2005, p. 43) e principalmente por defender que ensinar exige
aceitacdo do novo, reflexdo critica sobre a pratica e o reconhecimento da identidade cultural,

assim:

O preparo cientifico do professor ou da professora deve coincidir com sua retidao
ética. E uma lastima qualquer descompasso entre aquela e esta. Formagao cientifica,
correcdo ética, respeito aos outros, coeréncia, capacidade de viver e aprender com o
diferente, ndo permitir que o nosso mal-estar pessoal ou a nossa antipatia com
relacdo ao outro nos facam acusa-lo do que ndo fez. S3o obrigacdes a cujo
cumprimento devemos humilde, mas perseverantemente nos dedicar. (FREIRE,
2003, p. 16 - 17).

O surgimento da teoria da pedagogia a partir do saber docente

No momento em que o saber do professor passa a ser objeto de investigagdes, surge a
preocupacdo em pesquisa-lo e valida-lo, surgindo estudos na area da pedagogia enquanto a
ciéncia responsavel por essa investigacdo e validacdo, apoiada em outras ciéncias como a
antropologia, a filosofia a sociologia e principalmente a psicologia de acordo com os estudos
de (GAUTHIER, 1993 a, 1993 b, GAUTHIER & TARDIF, 1996, GAUTHIER 2006) a
pedagogia surgiu provavelmente no século XVII, a partir da confluéncia de determinados

fatores que contribuiram para sua organizagéo nesse periodo como:

A Reforma Protestante, a Contra Reforma Catolica, a emergéncia de uma percepgao
da infancia e os problemas urbanos ligados a ociosidade de um ndmero crescentes
de jovens concorrem para 0 impressionante aumento da frequéncia escolar e o
nimero de escolas. Essa nova conjuntura vai provocar o surgimento de problemas
de ensino igualmente novos. Uma pedagogia surge entdo, originada da experiéncia
dos professores de profissdo que codificam seu “saber ensinar”, uma pedagogia que
rompe com uma maneira de ensinar em que o conhecimento da matéria por si s
bastava para manter a relacdo individual do professor com o aluno (GAUTHIER,
2006, P.327).



42

Diante dessa complexidade do ensino surge a necessidade de sua sistematizagéo e
validacdo, e é nesse contexto que a pedagogia se fundamenta como ciéncia, objetivando
responder as interrogagdes acerca do processo de ensino-aprendizagem, ou Seja, como se
processa 0 ensino por parte do professor e seu saber e como 0 aluno assimila esse saber, em
outras palavras, o que é preciso conhecer do sujeito que aprende para sistematizar o complexo
ensino-aprendizagem.

Esse saber é analisado por Gauthier como trés momentos distintos e fundamentais para
o0 surgimento das reflexdes suscitadas nessa area: num primeiro momento é a existéncia de um
oficio sem saber, apoiado no saber da disciplina, no bom senso, no talento na intuicéo e na
experiéncia do professor, sem a existéncia de uma comprovagao propriamente dita.

Num segundo momento é a ocorréncia da cientificidade desse saber, ou seja, um saber
sem oficio, buscando conhecer o aluno em situagdo de aprendizagem, melhor dizendo,
investigar como o professor em atividade processa esse saber e como o aluno o recebe e que
mecanismos sdo acionados para que ele aprenda ou ndo aprenda. Dando énfase as pesquisas

cientificas sobre o ensino, deixando de lado o contexto real de sala de aula.

E por altimo, o terceiro momento busca o entendimento de unir e complementar esses
dois aspectos, unindo oficio e saber ao resultado de um saber especifico sobre esse saber,
originando a investigacdo do saber docente como validacdo desse oficio através do saber
disciplinar, o curricular, o das ciéncias da educacgéo e da experiéncia, que serdo mais bem
fundamentados em outro momento nesse texto. Dessa forma, vale & pena parafrasear Gauthier
(2006) ao analisar esses trés enfoques:

1- oficio sem saberes

O ensino tarda a refletir sobre si mesmo e 0s saberes necessarios a sua realizagdo, em
que 0 ensino manteve-se em uma espéecie de uma cegueira conceitual Gauthier (2006, p. 20)
acreditava-se que para ser professor bastava conhecer o contetido da disciplina, sendo o saber
necessario ao ensino, reduzido ao conhecimento da disciplina. No entanto, quem ensina, sabe
muito bem que ndo basta conhecer o conteildo da disciplina, pois, o contexto do ensinar e o
aprender sdo bem mais complexos como, conhecer a problematica do ensino e 0s seus
diferentes sujeitos. Pensar o ensino dessa forma "é negar-se a refletir de forma mais profunda

sobre a natureza desse oficio e dos outros saberes que lhe sdo necessarios” (IBID, p. 21).
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2- saberes sem oficio

Nesse modelo de saber se prioriza o conhecimento do desenvolvimento e a
aprendizagem do sujeito que aprende a partir mais especificamente dos estudos da psicologia
cognitivista e suas correntes de desenvolvimento e aprendizagem, apoiada principalmente no
pensamento: 1) Behaviorista: o professor parte de estimulos para obter respostas;
2)Humanista: o professor parte das necessidades e interesses do aluno. O que resultou em
confundir-se o ensino de uma perspectiva contextualizada e coletiva a uma relagéo individual
e terapéutica do ensino;

Desse modo, os saberes ndo se dirigiam a um professor real, mas o professor
idealizado, com suas agOes controladas. Foi como as faculdades de educagdo fundamentaram

0 ensino, a partir da formalizacéo das praticas docentes.

E essa formalizagdo ocorre com o objetivo de tornar a pedagogia em uma ciéncia pura
fundamentada a partir da psicologia em que o professor precisa conhecer como a crianga se
desenvolve e como ela aprende.

E o saber ensinar a partir da pedagogia cientifica, o que foi criticado por Schon (1994)
no que determinou de racionalidade técnica a ndo levar em consideragdo a complexidade do
fazer pedagogico. Assim, os professores passaram a entender que as pesquisas universitarias
em nada contribuiam em sua prética e passando a se apoiarem novamente na experiéncia, na
intuicdo, no bom senso e etc.

3- um oficio feito de saberes

Fundamentar o ensino a partir do conhecimento do conteldo, do bom senso, da
intuicdo, do talento, da experiéncia e da cultura somente, impede a formalizagdo de saberes
especificos da docéncia.

De acordo com Gauthier (2006, p. 28) “é muito mais pertinente conceber o ensino
como a mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de reservatorio no qual o
professor se abastece para responder a exigéncias especificas de sua situagdo concreta de
ensino”.

Sendo os seguintes saberes necessarios ao ensino: o saber disciplinar (o da matéria); o
saber curricular (o do programa de ensino); o saber das ciéncias da educagéo (o conhecimento
profissional); o saber da tradicdo pedagdgica (0 do uso); o saber experiencial (o privado, a
jurisprudéncia particular) e o saber da agdo pedagdgica (o repertério de conhecimento do

ensino ou a jurisprudéncia publica, validada).
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O saber docente € assim representado a partir da interface desses diversos saberes,
pois, um Unico desses saberes ndo pode representar o saber docente real as necessidades da
aprendizagem matematica de alunos surdos. Entendemos a complexidade que gira no entorno

do saber docente face aos desafios do ensino da matemaética a alunos surdos.

Dessa forma, a literatura sobre o saber docente fundamentada por Tardif (2006) é de
grande importancia ainda, para a composicdo do corpo teodrico que subsidiou a pesquisa. Trata
do saber dos professores em seu trabalho, que entre outros aspectos discorre da relagdo do
professor com o seu saber apresentando reflexdes dos tipos de saberes mobilizados pelos
professores. Os professores enquanto sujeitos do conhecimento, atores capazes de construir
desconstruir e reconstruir esse conhecimento.

Trata - se em especifico da relacdo entre os professores e os saberes. Relagdo essa,
aparentemente comum e “panal”, mas, que ao analisar essa estreita relagdo observa-se certa
problemética entre esses, pois, professor “é antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e
cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a outros’ (TARDIF, 2006, p. 31)".

InterrogagBes do tipo a seguir deixam clara essa problemética:

Os professores sabem de certo alguma coisa, mas 0 que, exatamente? Que saber é
esse? Sdo eles apenas “transmissores” de saberes produzidos por outros grupos?
Produzem eles um ou mais saberes, no ambito de sua profissdo? Qual é o seu papel
na definicdo e na selecdo dos saberes transmitidos pela instituicdo escolar? Qual a
sua funcdo na producdo dos saberes pedagdgicos? As chamadas ciéncias da
educacdo, elaboradas pelos pesquisadores e formadores universitarios, ou os sabres e
doutrinas pedagdgicas, elaborados pelos idedlogos da educagdo, constituiriam todo o
saber dos professores? (TARDIF, 2006, p. 32).

A essas e outras questdes € que busca - se discutir, com o fundamentado por Tardif, a
conceituacgéo referente aos sabres docentes, 0s saberes profissionais, 0s saberes disciplinares,
0s saberes curriculares e 0s saberes experienciais. A seguir descrevemos um breve resumo
desses saberes, segundo Tardif (2006, p. 36 - 55):

*Saberes docentes: A relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma

funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferente
saberes, com 0s quais o corpo docente mantém diferentes relacdes. Pode-se definir o saber
docente como um saber plural, formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes

oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
+Os saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educagdo e da ideologia

pedagogica): Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de saberes transmitidos



45

pelas instituicbes de formac&o de professores (escolas normais ou faculdade de ciéncias da
educagéo) O professor e 0 ensino constituem objetos de saber para as ciéncias humanas e para
as ciéncias da educacgdo. Ora, essas ciéncias, ou pelo menos algumas dentre elas, ndo se
limitam a produzir conhecimentos, mas procuram também incorpord-los & prética do

professor.
*Os saberes disciplinares: Além dos saberes produzidos pelas ciéncias da

educacdo e dos saberes pedagdgicos, a préatica docente incorpora ainda saberes sociais
definidos e selecionados pela instituicdo universitaria. Podemos chamé-los de saberes
disciplinares, sob a forma de disciplinas como matematica, histéria, literatura, etc. Esses

saberes emergem da tradigéo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

+0s saberes curriculares: Ao longo de suas carreiras, 0s professores devem também

apropriar-se de saberes que podemos chamar de curriculares. Estes saberes correspondem aos
discursos, os objetivos, os conteldos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da

cultura erudita e de formacéo para a cultura erudita.

*Saberes experienciais: Finalmente, os proprios professores, no exercicio de suas
funcbes e na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sao
por ela validados. Eles incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chamé-los de saberes
experienciais ou praticos.

Até aqui, tentou-se mostrar que os saberes sdo elementos constitutivos da pratica
docente. Essa dimensdo da profissdo docente Ihe confere o status de prética erudita que se
articula, simultaneamente, com diferentes saberes: os saberes sociais, transformados em
saberes escolares através dos saberes disciplinares e dos saberes curriculares, os saberes
oriundos das ciéncias da educacdo, os saberes pedagogicos e 0s saberes experienciais.

Em suma, o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacéo e a
pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com 0s
alunos.

No entanto, apesar da importancia do professor no processo ensino-aprendizagem que
perpassa pela “transmissédo” de saberes que fundamentam o conhecimento da sociedade nos

varios niveis e campos do conhecimento, esse constitui, e principalmente no contexto atual,
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pés-moderno, a figura de um “profissional” desvalorizado diante de sua fungdo, uma vez que
esse corpo parece “incapaz de definir um saber produzido ou controlado por ele mesmo”
(Tardif, 2006, p.40). Pois, as universidades e os formadores universitarios assumem as tarefas
de producéo e de legitimac&do dos saberes cientificos e pedagdgicos.

Nesse contexto o professor passa a ser comparado a técnicos e executores da
transmissdo de saber construidos pelas academias, através de seus especialistas, sendo comum
ainda presenciarmos discursos de professores justificando alguns dos problemas educacionais
ou fracassos escolares, com o0 seguinte argumento “o problema é que o conhecimento vem de
cima para baixo” na assertiva referem-se aos sistemas educacionais e seus técnicos.

O que de fato ocorre é que a cada dia o professor sente-se mais impotente diante da
problemética e diversidade desse saber. Com base em Tardif (2006, p. 42-48) apontamos
alguns fatores que tém contribuido com as incertezas e desvalorizacdo do trabalho docente,

sendo estes:
1- A cientificidade da modernidade, e o surgimento das comunidades cientificas;

2- O paulatino desaparecimento dos saberes - mestres: a mudanga dos saberes para 0S

procedimentos de transmissdo dos saberes;

3- As ciéncias da educacdo e suas especializagdes, a psicologia como paradigma de
desenvolvimento e aprendizagem para a pedagogia. O aluno passa a ser o centro do

processo educacional,

4- A substituicdo do professor generalista pelo especialista, substituicdo das escolas

privadas (corpo eclesial) pelas publicas (corpo estatal). A escola fabril tecnicista;

5- A escola como um mercado de consumo, saber como um capital de informacdes. O
professor passando de formador para informador, transmissor de informagéo para os

clientes escolares.

Nesse panorama, encontra-se o professor em busca de sua real identidade profissional
e sem saber especifico de fato, ao tomar consciéncia do limite de seus saberes pedagdgicos.
Essa reflexdo também é compartilhada e fundamentada na &rea da psicanalise educacional por
Mrech:

Através da industria cultural, acabou por se transformar o saber universal em mais
um produto da cultura. Um produto vendido nas bancas de jornais, através dos
CDROM s [...] uma reducédo do saber a sua unidade minima, para que ele possa ser
consumido por todas as sociedades e por todos os sujeitos. (2003,p.20-21).
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Assim, é percebido que a questdo do saber docente passa por uma profunda crise,
denominada de globalizag&o do saber um agir e pensar igual no mundo inteiro do oriente ao
ocidente, um saber como um produto pré-fabricado da industria cultural. “O saber que aparece
ali € mais um produto, uma imagem a ser consumida; e ndo um produto real estabelecido e
elaborado pelos sujeitos” (2003, p. 21). Entendemos que o professor precise reconstruir esse
saber através de sua construcdo, desconstrucéo e assim quem sabe tornar-se o profissional da
educacéo e de fato construtor do saber docente, pois, essa desvalorizagéo de seu saber ainda

com Mrech tem contribuido na sua atuagéo docente em que:

Muitos dos professores e alunos ndo tém mais vontade de aprender [...] A ignorancia
€ um saber que ndo quer mais saber. Desempenhar uma funcéao: fazer com que o
sujeito se mantenha em um saber minimo [...] Esta posicdo pode ir se extremando a
tal ponto que os sujeitos adquiram uma verdadeira paixdo pela ignorancia, isto &,
ndo s6 eles ndo querem saber; como acabam tendo raiva daqueles que querem saber.
Com isso o sujeito é levado ao ponto mais baixo do saber. (2003, p.88-90).

Diante dessa analise retomamos Tardif, em outras palavras o que foi fundamentado
por Mrech, que o professor é o unico responsavel pelo seu saber, se ele ndo quiser de fato
conhecer, quem vai mudar seu pensamento? Por tanto, é necessario que professores e
pesquisadores se aproximem e que 0s primeiros passem a ser o investigador de seu proprio
saber e/ ou prética e ndo fique s6 no discurso de que o saber vem de cima para baixo e ele tem

0 papel de apenas executa-lo, e nada transformar.

Outro aspecto é o fato de que o professor precisa ser o sujeito do saber docente e ndo
tdo somente objeto de estudo da academia e o executor do conhecimento, mas 0 construtor
desse saber, como ja foi dito anteriormente com Mrech, é necessario desconstruir o saber
cristalizado pelas ciéncias da educagéo e reconstrui-lo.

E necessario que o professor seja o sujeito ativo de sua propria prética, a partir de sua
historicidade, de sua afetividade, seus valores, ou seja, seus saberes, 0s quais necessitam da
inter-relagdo entre teoria e pratica para serem aceitos enquanto conhecimentos cientificos,
verdadeiros.

Parafraseando Tardif, entendemos que o fato de os saberes considerados cientificos
ndo serem produzidos pelos professores perpassa por uma questdo de poder e ndo de saber, o
qual pode ser fundamentado por Foucault, mas que ndo sera tratado nesse texto.

Tardif sublinha que “a relagdo entre a pesquisa universitaria e o trabalho docente

nunca é uma relacdo entre teoria e pratica, mas uma relacdo entre atores entre sujeitos cujas
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préaticas sdo portadoras dos saberes” (2006, p. 237). Se os professores sdo sujeitos do
conhecimento, devem fazer esforco de agir como tais, atores capazes de nomear sua propria
prética, constituindo-se enquanto professor reflexivo. E que a eles seja oportunizado o direito
de dizer algo a respeito de sua propria formagdo profissional (FREIRE, 1996; MRECH, 2003;
SHON 1992; TARDIF, 2006).

Analisando esses autores, ambos discutem sob ponto de vistas diferentes, o saber
docente e o fracasso escolar relacionado ao saber produzido na escola. Em que um dos
maiores erros adquiridos pelo ser humano é pensar certo, pois, esse pensar pode leva-lo ao
grau mais baixo do conhecimento e assim, ao erro. Nesse contexto analisamos com Morin
(2003) a cautela que o professor deve possuir ao buscar tornar-se o construtor de seu saber.

A educacdo deve mostrar que ndo ha conhecimento que ndo seja em algum grau,
ameacado pelo erro e pela ilusdo [...] ‘de fato o sentimento, a raiva, 0 amor e a amizade
podem nos cegar. Mas € preciso dizer que j& no mundo mamifero e, sobre tudo, no mundo
humano, o desenvolvimento da inteligéncia é inseparavel do mundo da afetividade, isto é, da
curiosidade, da paixdo, que por sua vez, sdo a mola da pesquisa filosofica ou cientifica’. A

afetividade pode asfixiar o conhecimento, mas pode também fortalecé-lo (IBID, p.20).

22 FORMACAO E SABERES DE PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA A ALUNOS SURDOS INCLUIDOS NA ESCOLA DE
OUVINTES

A formacéo docente e os saberes dos diferentes sujeitos desse estudo e sua identidade
é 0 que se propde a discutir esse texto, uma vez, que a identidade docente dos sujeitos
envolvidos no ensino de matematica a alunos surdos, é constituida ao longo dos saberes
docentes por eles mobilizados, saberes esses, ja discutidos anteriormente, seja na sua
formacéo inicial ou em sua formagé&o continuada.

Vive-se hoje num contexto social e educacional em que as mudangas ocorrem em uma
velocidade assustadora em busca de novos conhecimentos capazes de alcangar essas
transformagdes. A educacdo, nesse contexto, tende a acompanhar esse processo acelerado de
construgéo/desconstrugéo e reconstrucéo do saber, visando o desenvolvimento de um cidadao
mais ético reflexivo e autbnomo capaz de superar as dificuldades surgidas no mundo da

informacdo, da tecnologia e da competitividade.
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No entanto, encontramos nesse novo mundo um grande contingente de excluidos, do
trabalho, da vida em sociedade, do direito de amar e ser amado, e principalmente do direito ao
saber e é nesse panorama que urge a existéncia de uma sociedade mais humana e justa capaz

de incluir todos que se encontram a margem dela.

Em se tratando da realidade escolar, a situagdo dos alunos com necessidades especiais
nao é diferente, pois, verifica-se um grande nimero de alunos excluidos dela estando fora ou
dentro de suas salas de aulas, na maioria das vezes contando apenas enquanto nimeros

estatisticos de matriculados.

Nesse contexto, encontramos professores muitas vezes sem saber o que fazer para
reverter esse quadro ou até mesmo sem motivagdo para isso. Especificamente no dmbito do
ensino aprendizado da matemética o foco tem sido a dificuldade dos alunos surdos na
apropriacdo dos conceitos matematicos face as suas limitagBes auditivas. Professores de
matematica reclamam da baixa produtividade desses alunos se comparados aos alunos ditos

normais.

Olhando para o desenho de formagcéo inicial do professor de matematica, observamos
que somente apds os estudos especificos da matematica (Algebra, Calculo, Ldgica,
Geometria, etc.) O aluno de graduagdo é levado a pensar nas questdes voltadas ao ensino
aprendizagem (psicologia da aprendizagem, Didatica, etc.). Ora, esse desenho de formacéao
inicial pode induzir o professor em formagdo a ver a sala de aula de matemética como um
locus apenas de reprodugéo de saberes produzidos na academia e prontos a serem ensinados
na sala de aula. E preciso pensar que a sala de aula é também um espaco de producéo de

saberes.

O professor que ensina matematica para alunos surdos

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me inquieta,
gue me insere na busca, ndo aprendo nem ensino.

Paulo Freire

Tradicionalmente o professor de matemética é o docente com Licenciatura Plena em
Matematica, hd uma exce¢do em relacdo ao professor que ensina matemaética para as séries
iniciais que tal funcéo é exercida pelo pedagogo com Licenciatura Plena em Pedagogia, como

é 0 caso da formacdo da professora da pesquisa campo desse estudo.
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Seja qual for sua formacéo de origem académica, o professor de matemética antes de
tudo deve ser um profissional que mobiliza certos saberes, ou pelo menos deveria como: 0
saber do curriculo, da disciplina, da ciéncia da educacéo, da experiéncia entre outros, saberes
esses ja anteriormente discutidos a luz de Tardif. Mas, sobretudo esse docente deve ter clareza
do seu papel politico / pedagdgico como educador catalisador de certas amarras fechadas que

se encontra 0 ensino em diversos contextos.

A partir do investigado nesse estudo, o docente de matematica é aquele sujeito que
além desses saberes deve ser capaz de mobilizar o saber para a diversidade que propicia o
entendimento da interculturalidade existente em sua sala de aula, como a exemplo: o ensino

de matematica a alunos surdos e ouvintes num mesmo espaco educacional.

No entanto, o que tem se evidenciado a partir da realidade dos cursos de formacdo de
professores de matematica € o ensino técnico voltado para o ensino e aprendizagem a um
determinado perfil de alunos numa visdo homogénea dessa aprendizagem somente aos poucos

“iluminados” capazes de dominar esse filtro seletivo do saber, pois.

A matematica é considerada uma disciplina dificil por uma parcela significativa dos
alunos, possivel de ser compreendida e aprendida por poucos. Esta visdo é agravada
pela posicdo dos pais e também por parte dos professores, que acabam
compartilhando tal concepcdo — e reproduzindo essa ideia aos adolescentes -,
estabelecendo, com isso, uma barreira frente aos processos de ensino e
aprendizagem da matemaética, as vezes intransponivel. Na verdade, todo aluno tem
plenas condicdes de aprender Matematica’. Este aprendizado vai depender de varios
fatores, entre os quais podemos citar a forma como a disciplina é apresentada ao
aluno pelo professor, a capacidade do professor em motivar o aluno para o ato de
aprender e na disposi¢cdo do aluno em aprender. (GONCALVES, 2006, p. 43).

Situacdo essa, reforcada muitas das vezes pelos proprios professores de matemaética.
Mas o que leva certos docentes a tal concepgéo é o fato de sua formagéo ter sido, e ainda é, na
maioria dos cursos de matematica — “da formag&o inicial & pos-graduagdo — no dmbito do
modelo de racionalidade técnica” Gongalves (2006, p. 46). E ainda a esse termo, Gongalves &

Gongalves fundamentam:

" A esse respeito investigagdes mais precisas voltadas ao processo de aprendizagem s&o necessarias para melhor
explicar essa afirmativa, uma vez que fatores bioldgicos podem interferir para que essa aprendizagem ndo
ocorra.
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Os cursos de licenciatura [...] seguem de um modo geral 0 modelo da “racionalidade
técnica” (SHON, 1987), pelo qual, as disciplinas de contetidos especificos sdo
ministradas antes daquelas de cunho pedagogico, em momentos distintos do curso e,
via de regra, ficando a préatica ao final dele, quando a maioria dos contetidos teéricos
ja foi estudado. Neste modelo estd entendida a compreensdo de que, conhecendo a
parte tedrica, o individuo poderia melhor apreender a técnica (nesse caso, a
pedagdgica) para utiliza-la na solucdo de problemas, no desempenho de sua fungédo
profissional, pois, os profissionais estariam ‘instrumentalizados’ para resolvé-los.
(2006, p. 45).

Consideramos que essa racionalidade técnica ndo seja privilégio apenas da formagéao
de professores, mas se estende também as demais profissdes, nas quais o proprio Schén
(2000) iniciou suas investigagdes, concentrando-se “no aprendizado organizacional e na
eficicia profissional. Durante sete anos, antes de sua indicagdo para o corpo docente do
Instituto de Tecnologia de Massachusetts — M.L.T.” (p. 2). Ao direcionar sua investigagdo para
a docéncia Schon traz grande contribuicdo para a formagdo do professor reflexivo que
investiga a sua propria pratica, a qual identificamos nessa pesquisa, como sendo a sala de aula
o laboratdrio de investigacéo do professor que se propde a essa reflexdo na agéo.

Assim, analisamos o docente de matemética como um profissional contemporéneo ao
contexto educacional da atualidade, em processo de transicdo, ou seja, na passagem da
racionalidade técnica para o da reflexividade, de um docente que investiga sua propria pratica,
seu saber e o saber de seus alunos.

Entendemos esse profissional, ainda em construgdo saindo do paradigma moderno,
racional e das respostas para o paradigma pds-moderno, das incertezas e das perguntas, sobre
o qual Nacarato & Paiva desencadeiam questdes sugestivas de discussdes e pesquisa quanto a

formacdo matematica e didatica pedagdgica necesséria.

[..] Ao professor que ensina matematica para criangas com necessidades
especiais? [...]. Como formar o professor que ensina a matematica em face aos
desafios contemporaneos da interdisciplinaridade, da multiculturalidade do uso de
novas tecnologias? [...]. De que forma podera haver a articulagdo da formacao inicial
com a continuada envolvendo professores experientes e futuros professores? (2006,

p.9).

A essas questdes e a caracteristicas necessarias para a construcdo do futuro professor

de matematica que se aprofunda a discusséo a seguir.
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O professor em formacgao matematica para atuar na educacéo de surdos

No fundo, passa despercebido a nés que foi aprendendo socialmente que mulheres e
homens, historicamente, descobriram que é possivel ensinar. (Paulo Freire)

Diante do ja discutido sobre a formacéo do professor de mateméatica em exercicio
profissional, na visdo da racionalidade técnica, agora buscamos refletir o docente de
matematica do amanhd. O futuro professor, sua formacgdo, seus objetivos, seus saberes
necessarios para atender as exigéncias da educacdo contemporénea, multicultural e
intercultural. Capaz de desenvolver técnicas de ensino de matemética que possibilite
condicbes de uma aprendizagem mais agradavel e significativa a grupos de alunos
heterogéneos.

O desafio hoje da formagdo desse docente € bastante complexa, passando pela
formac&o inicial e continuada, nas quais se tem mais perguntas que respostas em que 0S
estudiosos da &rea ora investigam, ora sugerem questfes fundamentais e necessarias a
docéncia em matemética do tipo: O professor pesquisador reflexivo, teoria e prética
articuladas como propiciadoras da competéncia docente, condi¢Bes de trabalho e melhores
salérios, o professor como um profissional e seu saber especifico, entre outros.

Dentre essas questdes, identificamos esse profissional em dois enfoques necessérios e

indispensaveis a essa formagcéo e seus sabres:

a) O futuro professor de matematica como profissional da educacéo

Né&o cabe aqui identificar os aspectos de validacdo de uma profissdo e assim analisar o
futuro professor de matemética, como categoria profissional contribuindo a formacdo desse
docente e seus saberes necessdrios ao ensino de matematica no contexto da diversidade
cultural da atualidade, em que se acredita que para haver profissdo € necessario haver saberes

especificos capazes de mediar e orientar a pratica desse docente.

Entendemos o professor de mateméatica como alguém que mobiliza, ou deve mobilizar
determinados saberes & sua pratica, que tem nas universidades a fonte de sistematizacdo desse
saber, pois, “0 papel delas € fornecer os conhecimentos necessarios e garantir, de certa

maneira, a qualidade da producdo daqueles que possuem” (GAUTHIER, 2006, p. 70).
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Fiéis a uma concepc¢do funcionalista do saber (Bourdoncle, 1994), recomendam o
seguinte (p. 63): “Os esforcos para reformar a formacdo dos professores e a
profissdo docente devem comecar, entdo, por um sério trabalho de elaboragdo de um
repertorio de conhecimentos da profissdo e de desenvolvimento de meios pelos
quais esse repertorio possa ser comunicado [...] Entre todas as profissdes, o0 ensino é
aquela que deveria estar assentada sobre um s6lido nicleo de conhecimentos,
considerando que o desenvolvimento e a transmissdo de conhecimentos constituem a
sua propria esséncia”. [...] Apesar de tudo, a profissionalizagdo do ensino parece ser,
atualmente, o mais promissor projeto de acdo, embora esteja eivado de armadilhas.
(GAUTHIER, 2006, P. 71).

Embora essa reflexdo represente apenas uma das estratégias epistemoldgicas e
politica, cultural recheada de incertezas no que se refere a profissionalizar o oficio docente, a
especificidade dos saberes como catalisadores da préatica pedagdgica matematica ndo deixam
de ser elementos fundamentais e indispensaveis no contexto atual de formacdo do futuro

professor de matematica.

b) Formando o professor de matematica reflexivo

Professor reflexivo nos dias atuais soa em nossos sentidos como uma das estratégias
mais elegantes utilizadas nos argumentos de formadores durante a formacgdo inicial e
continuada. Mas afinal que tipo de reflexdo tem sido desenvolvida por esses? Como e em
quais condigdes tém os professores refletido?

Respostas a tais perguntas seriam pura pretensdo académica, o que podemos
fundamentar aqui é a necessidade do saber reflexivo durante a formagdo do professor de
matemética, ou seja, a importancia de tornar-se um professor reflexivo® para um ensino de
matematica no contexto culturalmente diversificado, em que esse professor possa investigar

sua propria prética, subsidiado pelo saber de sua formagéo.

E preciso que tenhamos, como formadores, a clareza de objetivo do que seja formar
o futuro profissional professor, no curso do processo de formacédo, assumindo o mais
préximo possivel o que ele tera de enfrentar, como docente. Para tanto, € preciso
considerar os mais diferentes contextos, os mais variados desafios que nos Gltimos
anos vém sendo colocados pela sociedade ao sistema escolar e, por conseguinte, ao
professor (GONCALVES, 2006, p.39).

Concordando com Gongalves ao fato desse futuro profissional estar preparado para

enfrentar os desafios de ensino em tempos de incluséo, ensino para a diversidade, saber

8 _ Pimenta & Ghedim (org.) professor reflexivo o Brasil: Génese e critica de um conceito, 2005;
- Donald Schon. Educando o Profissional Reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem, 2000;
- Philippe Perrenoud. Praticas pedagdgicas, profissdo docente e formacao: perspectivas socioldgicas.
Publicagbes Dom Quixote, Instituto de Inovagdo Educacional. Lisboa, 1993.
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cultural entre outros. Somando a tudo isso a necessidade da reflexividade em sua formagéo e
futura prética docente, que favoreca “a pesquisa como um instrumento de formacéo de
professores, em que o ensino é tomado como ponto de partida e de chegada da pesquisa”

Pimenta (2005, p. 22), assim entendemos, teoria e pratica inseparaveis nesse contexto.

Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao mesmo
tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da teoria é
oferecer aos professores perspectivas de analise para compreenderem 0s contextos
histdricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmo como profissionais, nos
quais se da sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dai, é
fundamental o permanente exercicio da critica das condi¢cbes materiais nas quais o
ensino ocorre e de como nessas mesmas condi¢des sdo produzidos os fatores de
negacao da aprendizagem.

Diante da complexidade exigida da formagdo inicial para atender a exigéncia da
indissociabilidade entre teoria e pratica, fazemos uma resumida classificagdo do saber
reflexivo na investigacéo de alguns autores, adaptado do Trabalho de Concluséo de Curso de
Batista’ (2009), resultante do trabalho colaborativo com os futuros professores dessa

pesquisa.

Por que formar professores para que possam refletir sobre sua pratica?

Liston e Zeichner (1999), afirmam que todo e qualquer profissional, passando por
qualquer tipo de formagéo, deve ter uma formagéo reflexiva como forma de superar sua
formac&o meramente tecnicista, buscando respostas para atender aos diversos desafios do seu
cotidiano. Abertura de espirito e responsabilidade devem ser componentes centrais na vida do
professor reflexivo, que tem de ser responsavel pela sua propria aprendizagem.

- PERRENOUD apresenta dez motivos para formar professores que reflitam sobre sua

pratica:

*TCC “O Professor de Matematica: da formacao que se tem & Formacéo que se Espera” de Brigida Cristina
Lopes, tendo o Prof.Dr. Tadeu Oliver Gongalves. (IEMCE/UFPA-ORIENTADOR) Natalina do S. S. M. Paixao
Co-orientadora IENCI/UFPA, 2009.
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Para compensar a superficialidade da formacdo profissional;

Para favorecer a acumulagéo de saberes de experiéncias;

Para propiciar uma evolucéo rumo a profissionalizagéo;

Para preparar para assumir uma responsabilidade politica e ética;
Para permitir enfrentar a crescente complexidade das tarefas;

Para ajudar a vivenciar um oficio impossivel;

Para favorecer 0s meios necessarios para trabalhar sobre si mesmo;
Para estimular a enfrentar a irredutivel alteridade do aprendiz;

Para aumentar a cooperagéo entre colegas;

Para aumentar as capacidades de inovagao.

O autor ressalta que seria um absurdo esperar que uma formagdo inicial, por mais
completa que fosse, pudesse antecipar todas as situagdes que um professor encontraria em
algum momento do exercicio de sua profissdo e oferecer-lhe todos os conhecimentos e as

competéncias que, algum dia, poderia ser Gtil a ele.

- Enquanto que Schdn concebe o sujeito como um “practicum reflexivo” e define a

prética reflexiva em:
*O conhecer na acéo
*A Reflexdo na acéo

Para este autor refletir na agéo significa que frente a situagcdes novas que extrapolam a
sua rotina, os profissionais criam, constroem novas solu¢des, novos caminhos usando para
isto um conhecimento tacito, implicito, interiorizado, que estd na acdo e que é mobilizado
pelo profissional no seu dia-a-dia. Schon (2000) fundamenta a diferenga entre o conhecer na e

a reflexdo na acéo.

O conhecer na agdo € mais automatico, rotineiro, espontaneo, ou seja, tacito
enquanto a reflexdo na acgdo surgiria a partir de um acontecimento inesperado e de
uma surpresa produzida pela agdo. Esse processo de reflexdo na acdo ndo seria tdo
espontaneo quanto o conhecer na acgdo; teria “uma fungdo critica, questionando a
estrutura de pressupostos do conhecer na agdo” (idem, p.33). [...] Assim como
conhecer na acdo, a reflexdo na agdo é um processo que podemos desenvolver sem
que precisemos dizer o que estamos fazendo. Improvisadores habilidosos ficam,
muitas vezes, sem palavras ou dao descri¢des inadequadas quando se Ihes pergunta
o0 que fazem. (p. 29-36).
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*A reflexd@o sobre a acéo

A reflexdo sobre a acdo surge no momento em que o professor olha
retrospectivamente a agdo ocorrida, fazendo uma anélise e questionando sobre como essa acdo
ocorreu, mediante a observacdo e a reflexdo, reestruturando estratégias de acéo: pela
compreensdo do fendmeno ou pela maneira de formular o problema, corrigindo e inventando
através do didlogo que estabelece com essa realidade qual a atribuicdo do seu significado,

reconstituindo toda essa atividade (acéo).

*A reflexd@o sobre a reflexdo na acéo.

A reflex&@o sobre a reflex&o na agdo acontece quando o professor tem a oportunidade
de distanciar-se da pratica com a intencdo de observar, descrever e analisar os fatos podendo
gerar modificagdes em agdes futuras. A capacidade de se refletir acerca da descricdo
resultante pode gerar modificagdes em acOes futuras: quando se reflete sobre a reflexéo na
acdo, julgando e compreendendo o problema, pode-se imaginar uma solugdo. “E claro que
sermos capazes de refletir na acdo é diferente de sermos capazes de refletir sobre nossa
reflexdo na acdo, de modo a produzir uma boa descri¢do verbal dela. E é ainda diferente de
sermos capazes de refletir sobre a descrigdo resultante”. (SCHON, 2000, p.35)

- A prética reflexiva segundo Liston e Zeichner.

O pensamento de Liston e Zeichner (1997, APUD MEINICKE, 2005, p.67) se difere
de Schon por possuirem a preocupagdo com as condicBes sociais que configuram as
experiéncias docentes e veem a atividade reflexiva tratada por Schon como um processo
solitario, quando o professor mantém-se em comunicagdo apenas com sua situacéo e ndo com
outros profissionais.

A ideia é que a prética reflexiva consiste no compromisso em favor da reflexdo
enquanto pratica social, para ele a formagao do professor reflexivo deve estar ligada a sua luta
pela justica social.

Ainda quanto a prética reflexiva Meinardi (2009) também discute a importancia da
reflexdo articulada a investigagdo na formagéo inicial de futuros professores e na formagéo
continuada de professores em servigo como forma de educagdo de qualidade em escolas
inclusivas, uma vez que permite “assumir os problemas de aula como problemas de
investigacéo, e desta forma, produzir praticas sensiveis a problematica.” (p. 3).

Assim, analisa-se a teoria como subsidio propiciador ao autoconhecimento do futuro

professor de matemética para sua emancipacdo e catalisacdo de sua pratica, ao ensino
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inclusivo e intercultural, capaz de favorecer o ensino da Matematica a alunos oriundos das
diferentes culturas e seus saberes como é o caso do aluno surdo e sua identidade surda, o qual
necessita de saberes docentes para a efetivacdo de sua aprendizagem que vdo além dos
saberes docentes, disciplinares, curriculares, cientificos e experienciais, mas também o saber
cultural que entenda e respeite sua maneira singular e (nica de aprender matematica, e que
para tanto a reflexividade do professor que investiga sua propria pratica pode ser o catalisador

na formacéo desse futuro professor.

O professor de matematica do ensino itinerante a alunos surdos:

Um dos saberes primeiros, indispensaveis a quem, chegando a favelas ou a
realidade marcada pela traicdo ao nosso direito de ser, pretende que sua presenca
se va tornando convivéncia, que seu estar no contexto va virando estar com ele.
Freire p.76.

Assim é o saber do professor itinerante, um saber que busca junto a uma diversidade
cultural o risco de sua aceitagdo ou ndo aceitacdo, igualmente a aceitacédo do aluno surdo no
interior de salas de aula de ouvintes, com o objetivo de romper com as diversas
discriminagdes sofridas pelo aluno surdo neste contexto na busca que sua “presenca se va
tornando convivéncia” (ibid.76) e ndo interferéncia, como é vista na maioria das vezes sua
presenca por docentes ainda ndo “convertidos” ao processo de educagéo inclusiva.

Mas que docéncia de fato deve desenvolver esse profissional? Segundo a legislagéo,

resolucdo n° 400/2005 do estado do Para em seu artigo 9, inciso 14.

Professor itinerante, profissional especializado responsavel pelo assessoramento
pedagdgico ao docente da classe comum e ao aluno com necessidade educacional
especial, realizado em qualquer etapa ou modalidade de ensino, em caréater intra-
itinerante, dentro da propria escola, ou inter itinerante, com agBes em diferentes
escolas.

Esse docente ainda de acordo com determinada filosofia pedagdgica institucional,
pode atender o aluno especial na sua sala de aula de ouvintes e no horério inverso atender esse

alunado em salas denominadas de salas de recurso/ multimeios / multifuncionais®®.

0" Art.9, I - Sala de apoio pedagdgico especifico, coordenado por professor especializado, visando trabalhar as
necessidades [...] cognitivas, sensérias, motoras, afetivos — emocionais, sociais e outro do aluno.
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Para torna-se um professor itinerante, na atualidade ainda ndo existe uma formagéo
especifica para esse profissional. Assim, sua entrada no ensino itinerante independe de sua
formacdo inicial, necessita-se apenas que tenha sido aprovado em concurso publico para o
quadro docente das diversas areas de conhecimento. No caso desse estudo o professor

itinerante possui formacéo inicial em matematica.

A formagéo especializada desse docente em nosso estado ocorre através da formagéo
continuada, denominada em alguns casos de capacitacdo em servigo, de cursos, seminarios,
coléquios, oficinas, reunido e ainda o assessoramento socio- psico- pedagdgico da equipe
técnica em educacéo especial. Essa formacao ofertada aos professores itinerantes ajuda muito
as suas praticas, mas ndo tem se mostrado suficientes para lhes permitir lidar com a
singularidade desse alunado. (GLAT & PLETSCH, 2007).

Quanto & acdo pedagogica desse profissional com o aluno surdo tem se mostrado um
importante suporte de apoio educacional seja para os alunos ou para suas familias, uma vez

que 0S mesmos:

a) orientam e auxiliam a professora da turma; b) Promovem a adaptacdo do material
escolar e confeccionam materiais adaptados; c) fazem atendimentos individual ao
aluno; d) confeccionam recursos de comunicacdo alternativa,... €) orientam as
familias; f) encaminham o aluno para avaliagbes e atendimentos diversos; Q)
trabalham com toda a escola a questdo da inclusdo do aluno com deficiéncia; H)
Fomentam a necessidade de se realizar adaptacdes no prédio escolar e no
mobiliario; i) organizam grupos de estudos, j) participam de atividades de lazer [...].
(GLATSPLETSH, 2007, P. 8-9).

Assim, resultados de pesquisas nessa area tém demonstrado que os professores
itinerantes tem sido de fundamental importancia no contexto escolar inclusivo, pois, em sua
maioria sdo interessados e sensiveis as diferencas e especificidades dos alunos especiais,
ajudam a fortalecer a confianca da familia em relacdo ao potencial e a aprendizagem do filho

surdo.
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CAPI'TULO 3 - INCLUSAO DE ALUNOS SURDOS: UMA QUESTAO

DE CULTURA X LINGUA

O capitulo tem como objetivo provocar reflexdes acerca do sujeito surdo pertencer a
uma identidade cultural e lingiistica que o diferencia dos demais e o identifica como o povo
surdo que precisa de saberes especificos para sua inclusdo nas aulas de matematica junto com
alunos ouvintes.

Discutir educagd0o nos dias atuais requer também refletir na palavra cultura, ou
culturas, ou seja, a partir do fendmeno conhecido como estudos culturais, ndo da para pensar
ou fazer educacdo na p6s - modernidade sem se levar em consideracdo a cultura a que
pertencem os diferentes sujeitos incluidos no interior das diversas escolas e sua cultura ja

existente.

Assim, somos impulsionados a perguntar - a educagdo nos diferentes discursos e
contextos se faz a partir de culturas? No desejo de responder a essas e outras questdes é que
surgem os estudos culturais em “1964, no Centro de Estudos Culturais Contemporaneos, na
Universidade de Birmingham, Inglaterra” Silva (2002, p. 131) se expandindo posteriormente
para os Estados Unidos e América Latina. Partindo da critica a tradicdo literaria britanica

como cultura dominante.

A cultura era identificada, exclusiva e estreitamente, com as chamadas “grandes
obras” da literatura e das artes em geral. Nessa visao burguesa e elitista, a cultura era
intrinsecamente privilégio de um grupo restrito de pessoas: havia uma
incompatibilidade fundamental entre cultura e democracia. (SILVA, 2002, P. 131).

Os estudos culturais trazem em seu bojo o campo de pesquisa interdisciplinar no
estudo de cultura. Na sua temética geral estdo “género e sexualidade, identidades nacionais,
pés - colonialismo, etnia, politicas de identidade, discurso e textualidade, p6s - modernidade
entre outros” Strobel (2008, p. 18).

A partir desse campo de estudo é inconcebivel “fazer” educagdo sem levar em
consideracdo essas questdes, sem que elas fagam parte de um mesmo discurso que sendo de
origens e interesses diferentes, mas, mesmo assim e por iSSO mesmo possam conviver num
mesmo espago, ou espacos com igual grau de importancia, sem que uma determinada &rea se
sobreponha a outra de forma hegemonica e determinante, propiciando ou fundamentando a

exclusdo de povos e saberes.
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Pensamos ser esse 0 compromisso de todos nés com a transformag&o ou a manutencéo
dos paradigmas educacionais da educacdo dos sujeitos surdos, cada pai, cada professor
envolvido direta ou indiretamente com o fendmeno e cada pesquisador da area juntos ou
separados tém a missédo, 0 compromisso e a responsabilidade com esse saber, ndo poderemos
entender o processo educacional desse povo se ndo 0s compreendemos enquanto diferenca

cultural.

“Conforme afirma Halll (1997), nas teorias do campo dos Estudos Culturais”, os quais

podem ser amplamente usado, para se referir a todos os aspectos do estudo da cultura, “a
cultura que temos determina uma forma de ver, de ser, de explicar e de compreender o
mundo” (STROBEL, 2008, P. 17).

Acreditamos ser essa diferenciagdo cultural entre surdos e ouvintes em que 0s ouvintes
por fazerem parte de uma cultura que ouve, passem a entender o mundo a partir dessa visao,
Visdo essa, que ndo os autoriza a determinarem o que seja melhor ou pior, ou ainda o que seja
ideal na educacdo de surdos como a melhor lingua para eles como aconteceu com 0 congresso
de Mildo em 1880 (quadro 1 — anexo 2).

Também n&o lhes dar o direito de escolher a cultura que o surdo deve absorver como a
mais indicada seja a cultura surda por ser um sujeito surdo ou a cultura ouvinte pelo fato do
surdo pertencer a um mundo em esséncia ouvinte.

Bem como decidir pela melhor escola seja ela a especial do passado e ainda presente
no modelo clinico “segregadora” ou mesmo a do presente e do futuro dita “inclusiva e
intercultural, ou até mesmo a especifica para surdos na modalidade bilingue com o objetivo
dentre outros, de fortalecer a identidade cultural surda”.

Mas vamos permitir que eles mesmos escolham e nos digam o melhor caminho nesse
processo, dando-lhes voz, tirando-os da condigéo de silenciados passivos e colocando-os na

condicdo de falantes ativos a partir de sua cultura, sua lingua de sinal.

3.1 - O SURDO ENQUANTO CULTURA E NAO COMO DEFICIENCIA
AUDITIVA

Desejamos identificar a pessoa surda enquanto um ser pertencente a uma cultura que a
define como tal. Ao pronunciarmos “povo surdo”, nos referimos aos “sujeitos surdos que nao
habitam no mesmo local, mas que estdo ligados por uma origem, por um codigo ético de
formacdo visual, independente do grau de evolucéo linglistica, tais como a lingua de sinais, a

cultura surda e quaisquer outros lacos” (STROBEL, 2008, p. 31).
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E é a partir do entendimento dessa populagdo enquanto um povo que faz parte de um
grupo de sujeitos que usam a mesma lingua compartilham, histéria, costumes e “tradicdes
comuns e interesses semelhantes” (ibid, p. 30) que pretendemos desenvolver a concepgéo de

surdo nesse estudo.

Vamos discutir um pouco mais essa questéo a partir do conceito do que venha ser um

povo:

[...] conjunto de pessoas que falam a mesma lingua, tém costumes e interesses
semelhantes, historias e tradicbes comuns. [...] conjunto de pessoas que vivem em
comunidade num determinado territério; nacgdo, sociedade [...] conjunto de
individuos de uma mesma ou de vérias nacionalidades, agrupados num mesmo
estado. [...] conjuntos de pessoas que ndo habitam o mesmo pais, mas que estdo
ligadas por uma origem, sua religido ou qualquer outro lago Houaiss (2005). [...] se
uma lingua transborda de uma cultura, € um modo de organizar uma realidade de um
grupo que discursa a mesma lingua como elemento em comum, concluimos que a
cultura surda e a lingua de sinais seria uma das referéncias do povo surdo.
(STROBEL, 2008, P. 30).

O que nos leva a refletir, de ser o surdo um povo que ndo pertence a um Unico pais,
mas que se define por uma cultura propria e uma lingua visual gestual, a lingua de sinais
entendida como a lingua natural e primeira lingua da pessoa surda independente de sua

nacionalidade.

Analisando esse fato de que um povo se define pela sua lingua e também pela sua
nacionalidade, observemos o que é fundamentado a esse respeito em relacdo a pessoa surda e

sua cultura.

Wrigley traz uma figura interessante quando diz: “a surdez é um pais sem um lugar
proprio. E uma cidadania sem uma origem geogréfica” (1996, p. 12 APUD SA,
2002, P. 60) [...] “o grupo das pessoas surdas poderia ser considerado como um
grupo étnico. A etnia é defendida, geralmente através de duas dimensdes: raga e
lingua. No caso das pessoas surdas, a lingua é uma importante categoria definidora”.
Este entendimento demonstra como as questdes médicas da complexidade da
questdo. “As pessoas surdas sdo vistas como um grupo fisico diferente, isto é, como
se fosse uma raga diferente, ou seja, elas se tornam racializadas através da lingua —
de sinais — diferente que utilizam’ (SA, 2002, p. 60)”.

Né&o pretendemos aqui fundamentar a questéo de o surdo fazer parte de uma etnia, por
entender que ndo ha subsidios tedricos e praticos suficientes nesse estudo, o que ndo permite
tal discussdo por ora. O que desejamos aqui compartilhar € o exposto por Wrigley ao fato de o
povo surdo ser um povo sem uma nagdo definida, uma vez que dependendo do pais que

nascem sao brasileiros, americanos, chineses e outros, mas desenvolvendo uma lingua
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diferente da maioria cultural de seu pais de origem, em grande parte diferente mesmo até de
Seus pais.

Assim, nos colocamos numa posigdo impensada do que possa representar isso a um
sujeito, pois, por ser ouvinte somos essencialmente limitados para descrever tal sentimento e
assim podemos apenas imaginar o que seja esse sentimento de estrangeirismo dentro de sua

prépria nacdo. O que melhor pode ser refletido nas palavras de Wright ao escrever:

N&o h& muita coisa escrita por surdos sobre a surdez. Mesmo assim considerando
que s6 fiquei surdo depois de ter aprendido a lingua, ndo estou em melhor posicdo
do que uma pessoa ouvinte para imaginar o que seria nascer no siléncio e chegar na
idade da razdo sem adquirir um veiculo de pensamento e de comunicacdo. Wright
(1969, PP. 200-201). [...] E isso — essa relacdo da linguagem com o pensamento —
que compde amais profunda, a suprema questdo quando refletimos sobre o que
aguarda, ou pode aguardar, aqueles que nascem ou muito cedo se tornam surdo
(SACKS, 1998, P. 17).

E justamente no duplo sentido de pensamento e linguagem que podemos nos
interrogar de como seréo as representagdes de um sujeito que nasce surdo? Ou ficar surdo em
idade pré-lingtistica? Assim, quais as representagdes do mundo que o cerca? E através de
quais representacdes sdo assimilados em potencial por esse mesmo mundo? Respostas a
interrogacOes dessa natureza tornam-se praticamente inacessiveis a nos ouvintes, e justamente

a nos que temos a responsabilidade de passar-lhes o mundo a sua volta e suas representagdes.

A partir do grau, da idade e a causa de aquisicdo da surdez pode ser definida em
potencial a histéria de uma pessoa surda, situagdo essa que ndo serd fundamentada nesse
estudo, mas somente o termo surdo que diz respeito a pessoa pertencente a minoria linguistica
cultural dos sinais, dentro do contexto cultural brasileiro ouvinte. Independente das

caracteristicas acima citadas.

O termo “surdo” é vago, ou melhor, é tdo abrangente que nos impede de levar em
conta os graus de surdez imensamente variados, graus que tém uma importancia
qualitativa e mesmo “existencial”. Ha os que tém “dificuldade para ouvir” [...]. Ha
também os “seriamente surdos”, muitos deles vitimas de doenga ou dano no ouvido
na juventude; mas no caso deles assim como nos que tém dificuldade para ouvir,
ainda é possivel ouvir a fala, em especial com os novos aparelhos auditivos [...].
Existem também os “profundamente surdos” — as vezes chamados “totalmente
surdos” -, que ndo tém esperanca alguma de ouvir qualquer fala, ndo importa que
avancos tecnologicos possam surgir. (SACKS, 1998, P. 17-18).
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Os graus de surdez descritos por Sacks (1998) em nossa sociedade s&o mais
conhecidos como surdez leve'!, moderada®?, severa™ e profunda®, graus esses que nio seréo
determinantes para as analises desse estudo, e sim a pessoa surda pertencente a uma cultura
especifica, a cultura surda, que € diferente da cultura ouvinte. Ainda com Sacks vamos refletir

um pouco mais sobre ser surdo, pré-lingtistico, os chamados natissurdos.

Nascer surdo é infinitamente mais grave do que nascer cego pelo menos de forma
potencial. Isso porque os que tém surdez pré-linguistica, incapazes de ouvir seus
pais, correm o risco de ficarem seriamente atrasados, quando ndo permanentemente
deficientes, na compreensdo da lingua, amenos que se tomem providéncias eficazes
com toda a presteza. E ser deficiente na linguagem por um ser humano, é uma das
calamidades mais terriveis, porque é apenas por meio da lingua que entramos
plenamente em nosso estado e cultura humanos, que nos comunicamos livremente
com nossos semelhantes [...]. Se ndo pudermos fazer isso ficaremos incapacitados e
isolados [..]. E, de fato, podemos ser tdo pouco capazes de realizar nossas
capacidades intelectuais que pareceremos deficientes mentais. (1998, p. 22)

O exposto por Sacks pode parecer forte demais e assustador para quem nunca
experimentou viver num mundo sem som, no mais profundo siléncio e com a possibilidade de
ndo desenvolver uma comunicacdo. Dai a importancia da existéncia das politicas sociais —
educacionais — culturais, voltadas para a garantia de introduzir o mais cedo possivel a pessoa
surda numa comunidade que fale sua lingua e que ela possa entrar o mais cedo possivel em
contato com sua lingua natural e possa desenvolver o mais cedo possivel toda sua capacidade
intelectual e de comunicagéo.

Dessa feita, podemos entender a pessoa surda enquanto um sujeito pertencente a uma
minoria linglistica, pertencente a uma cultura que possibilita sua interagdo com e no mundo,
talvez apenas de uma forma diferente da qual fazemos a leitura do que seja essa insercéo, pois
0 que pode ser terrivel para nds sujeitos pertencentes a cultura ouvinte e falantes da lingua
oral, pode ser simples e natural para as pessoas que fazem parte dessa cultura e falantes da

lingua de sinais viso gestual.

O que queremos dizer é que, o que pode parecer assustador para a nossa cultura, para a
cultura surda pode ser natural. Assim, concordamos com Sacks (1998) ao fundamentar a
importancia do direito e a oportunidade do cidaddo surdo utilizar o mais cedo possivel sua

lingua e ser entendido como um sujeito pertencente a uma cultura diferente da maioria, e que

1 _perda entre 20 a 40 dB. Sobre esse aspecto consultar. SALES, 2008. Dissertacdo de Mestrado, UFPA
2 _Entre 40a70dB
3 _ Entre 70 a90 dB
14 _ Acima de 90 dB
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0 seu contato com o mundo também se da de forma diferente, diferente, provavelmente, a
partir da visdo de uma cultura que o tem massificado e excluido ao longo de sua histéria por
ndo entendé-lo como um sujeito culturalmente diferente, mas como um deficiente auditivo.

Assim a historia dos surdos independente de grau de surdez, estd marcada por
passagens de fracassos em que foram e sdo tidos enquanto deficientes mentais foram
“julgados estupidos por milhares de anos e considerados ’incapazes’ pela lei ignorante”
(IBID, p. 23). Durante a trajetoria do surdo é sabido que Ihe foram negados praticamente os
direitos humanos fundamentais como casar, herdar bens, aquisicdo do saber escolar, trabalho
entre outros, historia essa, que s6 comecgou a ser modificada por volta do século XVIII, o que
serd melhor exposto na se¢do Lingua de Sinais através dos quadros 1 e 2.

O discutido por Sacks em relacdo a dificuldade de comunicagdo entre surdos e
ouvintes, é de ordem de Lingua e assim, cultural, fato esse, que para o surdo na falta de uma
Lingua, isso pode ser uma catastrofe em sua vida.

A essa questdo chamamos a reflexdo, ao fato de ndo precisar ir tdo longe quanto o caso
de ndo adquirir uma lingua- a de sinais- basta vivenciarmos a presenca de surdos nos diversos
eventos educacionais que costumamos participar, se ndo houver a presenga de um intérprete,
fato comum nos eventos educacionais de nosso estado, o surdo se torna alheio e por vezes
demonstra a expressao de raiva, ou simplesmente ri discretamente fazendo de conta que esta
tudo bem, talvez para ndo causar incbmodo ou constrangimento com sua diferenca linguistica
cultural ao grupo dominante ouvintista (STROBEL, 2008).

Mas o que mais tem nos chamado a atengdo é o fato, de que durante esses eventos,
principalmente, os na area da inclusdo € 0 momento em que mais nos deparamos com pessoas
com as mais diversas deficiéncias, e que independente de sua locomocdo, cognigdo ou outra
particularidade, sempre pedem a palavra e expressam suas necessidades, suas reivindicagdes e
por vezes seu repldio, como por exemplo: as pessoas cegas, as com deficiéncia intelectual ou
as paralisadas cerebrais (que possuem dificuldade na comunicag¢do) ndo importa a limitagdo, o
importante é a oportunidade de expressarem seus anseios com a alma.

Mas ao surdo, isso ndo é possivel, pois, como a maioria de seus compatriotas ndo
entende nada ou pouco de sua lingua, precisam sempre do interprete para expressar seus

desejos, seu pensamento, sua filosofia acerca de determinado tema ou situacéo.

Assim, fico®™® a refletir com muitas interrogacGes solitarias, pois, no momento séo

apenas reflexdes de alguém que estd buscando analisar a pessoa surda dentro de uma cultura

15 A primeira pessoa é utilizada por se referir a reflexdo particular da pesquisadora.
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particular, que por ser desconhecida por muitos a cultura dominante os massificou. Entéo
questiono, serd que aquela pessoa, o interprete, possui a capacidade de expressar-se pelo
outro? Digo no campo das emocdes, por exemplo, o que prevalece sdo as suas emogdes ou as
da pessoa surda da qual esta fazendo a interpretacdo simultanea?

No entanto, pensamos que isso sd acontece porque ndo somos uma sociedade bilingue,
a partir da qual o surdo podera expressar-se e ser entendido, amado ou odiado pelo que pensa,
pelas ideologias que defende ou que simplesmente foi assimilado, melhor dizendo suas
concordancias ou discordancias ao que reivindica.

O acima exposto fica para nossas reflexes. O pretendido aqui € analisar as pessoas
surdas enquanto um povo pertencente a uma cultura que é diferente das pessoas que ouvem e
se comunicam através da lingua de sinais e que por esse motivo merecem ser olhados
enquanto uma “minoria cultural” que ora precisa apropriar-se dela a partir de seus iguais e ora
precisa ser o multiplicador da cultura para seus iguais, o que sd pode ocorrer se lhes for
oportunizado o convivio com seus iguais, ou seja, 0 convivio no interior de comunidades
surdas que s&o diversificadas.

Pois, além das vérias associagdes de surdos no mundo ainda ha em “Buenos Aires, a
associagcdo dos surdos oralizados, em Estados Unidos a associagdo dos surdos negros, no
Brasil a associagdo dos surdos gays, comunidades dos surdos implantados e outros” Strobel
(2008, p. 27). Como podemos perceber oS grupos sdo organizados de acordo com o0s
interesses de cada um sejam de raca, religiéo e etc.

E para melhor esclarecer a escolha de como o surdo é representado nesse estudo,

buscamos nas analises de S& as minhas também para tal escolha.

Nas duas Ultimas décadas, alguns grupos tém usado a palavra “Surdo”, com letra
mailscula, para referir-se a uma categoria cultural de auto-identificacdo, em
contraste com o termo “surdo”, com minusculas, que diz respeito apenas ao fato da
deficiéncia auditiva. Ndo penso que seja Util este tipo de marcacdo, portanto, ndo
sera usada aqui. Prefiro pontuar apenas que esse trabalho ndo se refere as pessoas
que escutam com dificuldade ou aos ensurdecidos [...]. Refiro-me aos “surdos”
enquanto pessoas, que pela impossibilidade de acesso natural a lingua da
comunidade majoritaria, formam uma minoria diferente, com especificas
caracteristicas lingtisticas, cognitivas, culturais e comunitarias. (2002, p. 85).

Como foi dito, essa reflexdo de Sa (2002) ¢ a que adota-se para fins de entendimento

do sujeito surdo nesse estudo, a partir da premissa de ser um povo que pertence a uma cultura
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diferente da maioria que se fundamenta em especifico pela lingua que utiliza que é o foco de

discusséo a seguir.

3.2- LINGUA E LINGUAGEM MATEMATICA

Este texto busca a reflexdo sobre trés campos conceituais para melhor subsidiar o
entendimento e a compreensdo da temética que envolve aluno surdo e a aprendizagem
matematica e a utilizacdo de um saber didatico apropriado para a codificagdo da linguagem
matematica na aprendizagem desse aluno e sua lingua de sinais como aspecto que o determina

enquanto um sujeito pertencente a cultura surda. Fundamentado aqui em dois aspectos.

1°- MATEMATICA, E SUA INTER-RELACAO COM DIDATICA E
LINGUAGEM MATEMATICA

Antes de adentrar nesses conceitos propriamente ditos, gostariamos de chamar a
atencdo para o entendimento de ciéncia, ou seja, 0 conhecimento académico cientifico e suas
areas, a luz do postulado por Chalmers (1997) quanto ao entendimento de ciéncia, na certeza
da ndo existéncia de uma ciéncia superior, capaz de determinar o que pode ser considerado
como ciéncia e o0 que ndo pode.

Uma vez que para Chalmers (1997) compartilhado pela autora ao afirmar “meu ponto
de vista é que ndo exista um conceito universal e atemporal de ciéncia ou do método
cientifico” (p. 215). Pensamento esse que propositalmente sublinhamos para deixar claro que
ao discorrer sobre campos de conhecimentos que ora apresentam-se antagonicos e ora
interdependentes, que sdo 0s saberes matematicos e saberes didaticos (pedagdgicos) que em
D' Amore (2007, cap. 13) trata das relacGes entre Didatica Geral e Didatica da Matematica.

Subentende-se que a segunda temdtica ao dominar o0s saberes pedagdgicos,
denominada de Didéticas Especificas, ndo necessariamente precisara dos saberes da primeira,
a Didatica Geral, polémica que o proprio autor conclui o capitulo, afirmando que as trés
disciplinas Matematica, Didatica da Matematica e Didatica Geral: "sdo necessérias para o
preparo de um docente de matemética, mas nenhuma das trés é suficiente; juntas concorrem
para tal preparo” (D'Amore, 2007, p. 387). Esse pensamento é compartilhado ao que o texto se
propde, quanto ao perigo da supremacia de um saber em relagdo a outro.

Corroborando com Chalmers, (1997) o texto segue na compreensdo de que

Matematica, Didatica e Linguagens se inter-relacionam e se complementam, uma vez que
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uma sozinha ndo da conta da complexidade que exige a temética. Assim, justificando a
escolha de determinada literatura, adentramos especificamente na tematica bastante discorrida

anteriormente e a seguir fundamentada de forma mais precisa.

O acima exposto, foi situado para analisar-se e refletir-se quanto a supremacia de um
saber sobre o outro, ou de uma cultura sobre a outra na historia dos surdos, pois, em toda a
histdria da educacgdo de surdos, 0 que se vé& é o poder da cultura ouvinte majoritéria sobre a
cultura surda, entendida nesses termos, de dominagdo, como uma sub cultura, exercido esse
poder a partir da lingua que os sujeitos utilizam, pois, como é sabido a lingua € a principal
caracteristica de um povo e sua cultura (STROBEL, 2008; SA, 2002), e o que se tem
vivenciado na historia do povo surdo é a dominagdo da lingua oral da cultura ouvinte sobre a

lingua de sinais da cultura surda.

Na sequéncia, 0 que € matematica afinal?

Dentre muitas acepcBes do que seja matemética propriamente dita, optou-se pela
definicdo de Devlin (2004) que a define enquanto a ciéncia dos padrdes. Por ser a concepgao
que melhor explica a dificuldade do surdo quanto & aquisicdo matemética, pois sendo a
ciéncia dos padrdes é essencialmente abstrata, dificultando a sua comunicacéo para com 0s

surdos. Segundo esta definicéo:

O trabalho do matematico consiste em examinar padrdes abstratos, tanto reais como
imaginarios, visuais ou mentais. Ou seja, 0s matematicos procuram regularidades

nos NUMeEros, no espago, na ciéncia e na imaginacio e as teorias mateméaticas
tentam explicar as relagdes entre elas. (WIKIPEDIA, 2010, p. 1).

Para Devlin (2004) a aprendizagem matem@tica é comparada com a aprendizagem de
uma linguagem em que sdo exigidas as mesmas competéncias para o aprendizado de ambas.
“Devlin caracteriza o pensamento matematico como sendo o raciocinio l6gico sobre padrbes
formalmente definidos ou estruturas abstratas” Cunha (2008, p. 2). Devlin (2004) fundamenta
que os seres humanos séo dotados para aprender matematica assim como uma linguagem e se
isso ndo ocorre e algumas pessoas ndo gostam de matemaética (salvo os problemas de ordem

bioldgicos. Grifo nosso) € porque a aprendizagem matemaética ndo ocorreu de fato.

N&o sdo apenas ndmeros e aritmética. Uma vez que vocé saiba o que a matematica
realmente é, e uma vez que veja como nossos cérebros criam a linguagem, vocé
achard muito menos surpreendente que pensar matematica é apenas uma forma
especializada de usar a nossa capacidade para a linguagem. (p17).
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Dessa forma “se ‘conhecemos’ 0s objetos matematicos, se eles tém significado para
nds, entdo podemos lidar com a Matematica do mesmo modo que lidamos com as palavras,
com os amigos, com tudo o que nos cerca” Cunha (2008, p. 7). Assim, nota-se a grandeza da

matematica na sociedade académica e na sociedade em geral.

Saindo da questdo da matematica como ciéncia. E trazendo para o plano real de sua
concretude, que pode ser visto, expresso e tocado temos a matemética como parte integrante
da vida em familia, social, intelectual, econdmica e outras. Ela esta presente nas mais simples
acdes como a idade que se tem, o pdo que alimenta cada cidaddo, o tamanho do sapato que
calgamos e outros.

E presente também nas formas mais sofisticadas e expressadas no meio académico
como a resolucdo de problemas, as equacdes, ou seja, a matematica pura é nessa ultima
concepgdo que se busca o entendimento da matematica e seu processo de ensino-
aprendizagem que perpassa por uma didatica especifica e suas linguagens para um
aprendizado significativo, por meio de seus variados sistemas de algarismos, letras, tabelas,
através dos quais € possivel representar, explicar, prever resultados e ainda compreender,

explorar e interpretar a realidade.

Ainda sobre a questdo da matematica esta presente em nossa vida, Silveira (2006, p. 1)
também discute certa inquietagdo com base em Stella Baruk, ao fato de muitos dos
professores de matematica ndo possuirem certo repertério ou argumentos capazes de
convencer o aluno que a matematica faz parte de sua vida cotidiana e que esse pode apropriar
— se dessa, uma vez que ela estd expressa em nossas acOes diarias. E justifica com citacdo da

propria autora:

Como é que conseguiremos convencé-lo (o aluno) de que tudo, a sua volta, é
matematica e, portanto, Ihe pertence? Vejamos, o senhor da 32 fila, coloque aqui o
conteddo do seu bolso esquerdo e que toda a gente observe: é um conjunto! Como,
que diz? N&o ha nada neste bolso! O contetido do seu bolso esquerdo, senhor, € um
conjunto vazio! (BARUK, 1996, p. 349).

Diante dessa complexidade matematica, necessita-se de uma didéatica para melhor
apresenta-la e ensina-la, e ainda no que diz respeito ao conceito de Didatica, € importante
classifica-la em Didatica Geral e Didatica Especifica, nesse caso, melhor dizer Didatica da
Matemética.

Apesar de D'Amore (2007) duvidar da existéncia de uma didatica geral e de uma

especifica, ainda assim, as identificamos enquanto sendo Didatica Geral:
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A ciéncia e arte de ensinar. E ciéncia enquanto pesquisa e experimenta novas técnicas
de ensino com base na biologia, psicologia, filosofia e sociologia. E arte quando estabelece
normas de agio ou sugere formas de comportamentos didaticos. (NERICI, 1985 IN: apostilas
I6gicas, 2008, p.32.)

Essa é uma visdo de certo modo, técnica do que seja a Didética e que sem duvida serve
para nos embasar em linhas gerais de como ela surge e com que propdsito, mas nos dias atuais
ndo podemos mais entendé-la como arte que sugere comportamentos didaticos, ou seja, 0 que
o0 professor pode ou ndo pode fazer para desenvolver uma boa aula, mas no sentido de Ciéncia
que pesquisa a educacdo, o ser humano e seu saber e 0 processo de ensino-aprendizagem,
tendo como objetivo principal investigar o ensino, e como o aluno se desenvolve e aprende,
assim entendemos a Didéatica como investigacdo do ensino e aprendizagem que todo professor
deve conhecer e se apropriar, ser o pesquisador de sua propria pratica de forma reflexiva
Schon (2000) e coletiva.

E a didatica especifica, parafraseando o proprio D' Amoré (2007) pode ser entendida,
ndo como a didatica da matematica, mas como didatica de um determinado conceito como
nimeros primos, que nesse caso torna-se o objeto de estudo dessa didatica. Assim, a didatica
da matemaética é subsidiadora para rever conceitos conflitantes entre saberes do professor e

saberes do aluno.

Tratando-se de didatica seja geral ou da matemética ela deve ter como escopo
fundamental diretrizes e metas para desenvolver a aprendizagem da matemética de forma

significativa e eficaz.

Dessa forma, matematica, didatica da matematica se inter-relacionam, tendo essa
altima a responsabilidade de tratar dos problemas de comunicagdo no processo de
aprendizagem da matemdtica. Dai o trato especial da importancia dada a linguagem
matematica que consiste no terceiro topico desse texto. Percebe-se na linguagem matematica
0 grande desafio do processo ensino-aprendizagem da mesma.

Partimos do principio de que tanto a lingua materna quanto a matematica sdo dois
sistemas de representacdo construidos, que de acordo com Machado (1990, p. 83) “a partir da
realidade e a partir dos quais se constrdi o significado dos objetos, das acdes, das relacoes.
Sem eles, ndo nos construimos a nés mesmos enquanto seres humanos.” ambos desenvolvem
as habilidades de analisar, interpretar, etc. O que nos permite melhor interpretar o mundo
vivido. H4 uma grande inter-relacdo entre a matemética e lingua materna, ambas possuem

funcdes e metas que se complementam. Que nesse texto buscam-se identificar pontos de
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complementaridade desses dois sistemas, capazes de contribuir no processo ensino e
aprendizagem dos conceitos matematicos por parte do sujeito aprendiz.

Entendemos que o processo de como a linguagem matematica é comunicada ao aluno
interfere de forma elementar e significativa quanto ao processo de aquisigédo e aprendizagem
da matemaética por parte desse, a qual podera contribuir de forma positiva ou negativa em sua
real aprendizagem. Vamos entdo esclarecer melhor o que seja lingua e linguagem para se
chegar a linguagem matemaética e sua fungdo no processo ensino-aprendizagem. De acordo

com Ferreira, 2001:

1- LINGUA: o conjunto das palavras e expressdes, faladas ou escritas, usadas por um

povo, por uma nacdo e o conjunto de regras da sua gramatica. (p. 427).

Nessa concepcdo de Lingua, entendemos como a Lingua natural ou materna, aquela
denominada de primeira Lingua, aprendida no seio familiar e cultural de um individuo que em
nosso caso especifico, coincide com o portugués para 0s sujeitos ouvintes e a Lingua de
Sinais para os sujeitos surdos. O qual subsidiaré a aprendizagem matemaética a partir de suas
linguagens. A esse respeito, concordamos com Machado ao fundamentar matematica e lingua

materna:

Para caracterizar a impregnagdo entre a matematica e lingua materna, referimo-nos
inicialmente a um paralelismo nas func¢fes que desempenham, enquanto sistemas de
representacdo da realidade, a uma complementaridade nas metas que perseguem, 0
que faz com que a tarefa de cada uma das componentes seja irredutivel uma da
outra, e uma imbricagdo nas questdes basicas relativas ao ensino de ambas, o que
impede ou dificulta as agBes pedagogicas consistentes, quando se leva em
consideragdo apenas uma das duas disciplinas. (MACHADO, 2003 P. 91).

Como j4 foi anteriormente justificado o porqué da concordancia com Nilson Machado
no que se refere & importancia da lingua durante a comunicacéo da linguagem matematica no
processo de aprendizagem matematica. Verificaremos a seguir a conceitualizacdo de
linguagem, com Ferreira:

2- LINGUAGEM: o uso da palavra articulada ou escrita como meio de expressao e de
comunicagdo entre pessoas. 2. A forma de expressdo pela linguagem (1) prdpria dum
individuo, grupo, classe e etc. 3. Vocabulério; palavreado [Pl.: - gens.] Linguagem Atrtificial.
Aquela deliberadamente criada por um grupo de especialista para servir a determinado
propdsito. (FERREIRA, 2001, p. 427.)
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O conceito de linguagem e linguagem matematica é o defendido por Ferreira, ao situar
a linguagem artificial, no nosso entender, é o que justifica o fato de a matematica ser uma
linguagem.

Sendo assim, parafraseando Granger (1970) a matematica é uma linguagem objetivada
tendo como estilo a objetivagdo, a sintetizacdo, que é o lado bom da matematica, mas sua
funcdo prética e objetiva, em muitas das vezes foge da subjetividade, sendo o lado ruim da
matemaética, que contribui na dificuldade do aluno em aprender matematica, pois, a

matematica comunica o0 enunciado, mas ndao se comunica com o0 sujeito.

E ainda com Granger (1970) a linguagem matemaética tem a responsabilidade de
esclarecer ao aluno o residuo matemético, ou seja, o que estar além do texto o ndo dito para o
aluno, pois, fica subentendido oculto, nas entre linhas, dessa forma, dificultando a
aprendizagem por parte do aluno.

A subjetividade do aluno deve ser levada em consideracdo através da qual se resgata o
residuo atraves da fala desse, sendo a mediagdo do professor de fundamental importancia
nesse processo. Assim justifica-se a matemética enquanto linguagem objetiva, que precisa da
intervencdo da didatica da matematica para torna-la subjetiva com significado ao aluno e
significacdo de sua estrutura dessa forma, D’Amore (2007) parece corroborar com o

pensamento de Granger a respeito do que seja linguagem matematica ao afirmar:

Parece-me que esses resultados confirma-me, por um lado, a necessidade do estudo
explicito da didatica dos e nos campos de registro diferente; por outro lado o
envolvimento cognitivo, que o adulto acredita estar implicado apenas no nivel
matematico explicito parece, ao invés, escondido nas malhas do “tecido” linguistico
que envolve a comunicagdo matematica [...] Acredito que, nesse tipo de pesquisa,
ainda se esteja no inicio; o que é certo é que a influéncia da linguagem comum na
pratica didatica é enorme e ndo ainda totalmente clara (2007.p.284.).

Diante do exposto concordamos com D’Amore (2007), fundamentando-nos com o
suscitado no inicio desse texto em ndo acreditar na supremacia de uma ciéncia sobre a outra,
entendendo assim, a inter- relacdo entre matematica, didatica da matematica e suas
linguagens, em que uma complementa a outra para que dessa forma, a aprendizagem
matematica possa ocorrer de forma significativa para o aluno, em que esse sinta-se motivado a
falar, comentar o que fez; dizer o que entendeu sobre o aprendizado de um conceito ou idéia
nova; explicando, justificando oralmente ou de forma escrita, j& que a linguagem matemaética
é dotada de simbolos, sinais e vocabulérios proprios. Os procedimentos de um exercicio ou de

um problema.
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Por fim, tendo em vista o desenvolvimento da aprendizagem significativa da oralidade
e escrita matematica, sugere-se a criacdo de um ambiente significativo para o aprendizado do
aluno de modo que, sem medo de expressar e de errar, seja capaz de fazer elos cognitivos
entre a linguagem familiar, conceitos do mundo real, a linguagem matemaética formal e a

manifestacdo dos simbolos matematicos.

Aqui adentramos especificamente na forma de comunicagdo do aluno surdo, a Lingua
de sinais, como podemos observar a codificacdo da linguagem matemaética para a Lingua oral
Portuguesa a sujeitos ouvintes, ja é algo delicado que requer certo saber matematico e sua
linguagem por parte do professor. Entdo o que dizer de sua utilizagdo na aprendizagem do
surdo que vai além da fronteira de conceitos, e segue para a fronteira de culturas, seus saberes
e seus poderes.

Vemos que no ensino da matemética o aluno em geral, acaba silenciando por ndo
dominar sua linguagem e seus algoritmos, imaginemos o aluno surdo que ainda luta para ter
direito a sua voz visual, sinalizada, a qual ainda é ignorada por muitos, assim quando
passamos para o plano da linguagem matematica para a linguagem de sinais, sentimos que nos
falta ainda muito, entdo refletimos, como dar voz ao surdo durante a aquisicdo do saber

matematico?

2° - A LINGUA DE SINAIS E O SURDO

Muito j4 foi dito sobre o surdo ser um estrangeiro dentro do seu proprio pais, e esse
estrangeirismo se da devido ao fato da utilizacdo da lingua oral, falada pela populagéo ouvinte
ter sido imposta a esse povo durante séculos atras, entendemos a lingua de sinal como 0 meio
de romper com essa filosofia e 0 sentimento de estrangeirismo dentro de sua propria nagao.

Como ja foi discutido nesse texto, lingua pode ser entendido como o conjunto de
simbolos utilizados por um determinado grupo de pessoas que pode ser caracterizado
enquanto um povo falante de uma determinada lingua (FERREIRA, 2001).

Por hora nos deteremos a discutir a lingua de sinais e sua comunidade usual, a
comunidade surda, como caracteristica identitaria desse povo, uma vez que essa lingua é a
principal marca da identidade do povo surdo, pois, é a singularidade dessa cultura que
favorece a absorcéo das experiéncias visuais desse povo, propiciando ao surdo transmitir e
adquirir saberes universais (STROBEL, 2008).

“A lingua de sinais é uma lingua prioritaria do povo surdo que é expressa através da

modalidade espacial visual” Strobel (2008, p. 46) e recebe denominagdo especifica de acordo
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com o pais que a utiliza, em nosso caso, no Brasil essa lingua foi reconhecida como meio

legal de comunicagéo desse povo pela Lei n° 10.436/2002.

Essa mesma lei no seu Art. 1° paragrafo Unico a denomina de Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS.

Entende se como Lingua Brasileira de Sinais — a forma de comunicagéo e expressao,
em que o sistema linguistico de natureza visual-motora, com estrutura gramatical
prépria, constitui um sistema lingistico de transmissdo de idéias e fatos, oriundos
de comunidades de pessoas surdas do Brasil.

E ainda dispde das providéncias sobre os atendimentos a essa populagdo quanto aos
servicos de saude e educacdo pelos sistemas federais, estaduais e municipais bem como a
formacdo de professores nessa &rea entre outros servicos publicos que a LIBRAS deve ser
prioridade na forma de comunicagdo. A LIBRAS deve ser entendida enquanto a Lingua
natural®® dos surdos como a forma mais especifica de sua identidade cultural surda,

fundamentado melhor a esse respeito com Sa, 2002:

Mesmo considerando que o aspecto linglistico ndo é o Unico nem o principal
aspecto na construgdo da (s) identidade (s) dos surdos, friso que a identidade de um
individuo se constréi na e através da lingua. A lingua é uma atividade em evolucéo,
assim como o € a identidade. A despeito de envolver uma cultura, a experiéncia da
surdez ndo se baseia numa exigéncia de “lugar*™, mas, certamente o uso da lingua
de sinais € uma caracteristica identitaria da maior importancia. Os surdos,
organizados em comunidades, consideram que o que é evidéncia de que se pertence
a comunidade surda é o uso da lingua de sinais. (p. 105).

A lingua de sinais € a forma de comunicag&o indicada entre os sujeitos surdos a qual
os identifica enquanto uma comunidade especifica pertencente a uma cultura diferente da
maioria dos sujeitos de sua mesma espécie, 0s ouvintes, é preciso entender também que essa
lingua deve ser priorizada e respeitada durante o processo educacional desta pessoa.

A historia sobre os estudos surdos tem nos mostrado que a luta desse povo pelo direito
de se comunicar através de sua lingua natural tem sido marcada por sucessos e insucessos, em

que ora se ganha o direito em utiliz&-la por se entender que € por meio dessa lingua que os

18 Entendida como uma Lingua que foi criada e é utilizada por uma comunidade especifica de usuérios, que é
transmitida de geragdo em geragdo, que muda — tanto estrutural como funcionalmente — com o passar do tempo.
(SA, 2002, p. 108).

17 Segundo Owen Wrigley, “uma das caracteristicas tnicas da cultura dos Surdos é que nenhuma exigéncia de
‘lugar’ esta disponivel para a auto identificagdo da comunidade” (op. Cit. P. 35). IBID S, 2002.
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surdos trocam experiéncias, criticas e reflexdes. E ora se perde e ela torna-se proibida, sendo
valorizada a lingua portuguesa oral ouvintista como a melhor forma de humaniza-los e assim,
educa-los (SA, 2002).

A esse respeito se faz necessario um resumido contexto histérico sobre o oralismo, que
consistiu na imposicdo da utilizacdo da lingua oral a esse povo, e que ainda hoje perdura, seja
no seio familiar, social ou educacional de muitos dos surdos.

Observa-se a existéncia de uma “pedagogia da exclusdo que tem origens remotas,
condizentes com o modo como estdo sendo construidas as condi¢cbes de existéncia da
humanidade em um determinado contexto sécio histdrico e educacional” (DNEEBlB, 2001, p.
7). Mais de dois mil anos se passaram e as relacdes de poder socio educacional ainda s&o
privilégios de uma pequena parcela da sociedade.

No que diz respeito & educacdo de surdos e os saberes & sua aprendizagem, o qual foi o
objeto norteador desta pesquisa, essa relacdo de poder ndo é diferenciada. Verifica-se em sua
trajetoria educacional que um longo e lento caminho esta sendo percorrido. Como pode ser

observado no Quadrol:

18 Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacio Basica (2001).
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Quadro 1: Trajetoria historica do surdo no Brasil e no mundo no panorama educacional.

Primeiras tentativas de educacdo dos surdos. Girolamo Cardano abole o conceito

Século XVI de que o surdo ndo pode ser ensinado. Na Espanha, Pedro Ponce de Leon, monge
1501 — 1584 beneditino, é o primeiro educador a desmutizar os surdos.
No ano de 1750, Samuel Reinick funda a primeira escola publica para surdos,
Século XVIII baseada no método oral. E considerado o maior educador da &rea.
O Abade Charles Michel de L’Epée em 1760 transformou sua casa na primeira
1712 -1789 escola publica para surdos (Instituto de Surdos Mudos em Paris), utilizando uma
abordagem gestualista.
1750

Final do século XVIII

Na Russia aparecem as primeiras escolas para surdos. V. I. Fleuriy foi o primeiro
grande pesquisador russo sobre surdez, partindo do uso de sinais.

Século XIX - 1802 - 1815

1835

1851

1857

1854

1880

Apo6s o treinamento auditivo realizado por Gean — Marie Garpard Itarde surgem
novos estudos sobre esse treinamento e a leitura labial, Alexander Grahan Bell
(filho de mae surda, grifo nosso), génio da tecnologia e da telefonia, de uma
familia tradicional do trabalho com a fala defende o ensino dos apenas pelo
método oral.

Thomas Hopnkis e Gaulladeut, inspirado no trabalho de L’Epée, implantou nos
Estados Unidos o ensino a surdos utilizando a lingua de sinais.

Total aceitagdo da América Sign Language — Lingua de Sinais Americana — na
educacdo de surdos nos Estados Unidos.

16% dos professores de escolas publicas americanas para surdos sdo surdos; em
1858, 40,8%; 1870, 42, 5%.

Eduard Huet, professor francés surdo, convidado por D. Pedro Il, cria no Rio de
Janeiro O Instituto Nacional dos Surdos Mudos - INSM.

Criada nos Estados Unidos a Universidade Nacional para surdos mudos, hoje
Universidade Gallaudet.

Congresso internacional de Educadores de Surdos realizado em Mildo na Italia,
Grahan Bell usou todo seu argumento em defesa do oralismo. Juan Jacob Valade
professor do Instituto de Paris apresenta um método de educacdo, visando a
eliminar os gestos e as linguas de sinais. Trava-se grande disputa. Os professores
surdos sdo excluidos da votagdo. O oralismo vence com a recomendacdo da
proibicéo oficial do uso das Linguas de Sinais nas escolas.

Inicio do século XX

A maior parte das escolas Americanas para surdos usa 0 método oral puro.

E remodelado o regulamento do Instituto Nacional dos Surdos (que ja havia

1911 excluido a expressdo surdos - mudos) e o método oral fica oficialmente mantido
em todas as disciplinas. As meninas sdo mantidas fora da instituicdo até 1932.
Para atender a demanda feminina é fundado o Instituto Santa Teresinha em S.
1933 Paulo ligado a Igreja Catdlica.

Fonte: adaptado de Limeira de Sa, 1999, p. 72-74.

Com base no referido quadro, verifica-se, historicamente, diferentes formas de

organizar a educagdo dos surdos. Apesar de tentativas anteriores de educagdo para estes,

somente no século XVIII é que séo criadas as primeiras escolas para surdos, as quais podiam

ser divididas em dois grupos: o primeiro grupo defensor do oralismo entendia a educagéo
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destes a partir de sua oralizacéo e o segundo grupo, defensor dos sinais considerava a lingua
de sinais como a eficacia da escolarizagdo dos surdos. Entretanto, 0S resultados
educacionais dos surdos através do oralismo ndo foram satisfatorios, pois, Sa (1999, p. 75)
afirma que “as producdes dos surdos foram escasseando no século que sucedeu ao Congresso
de Mildo, [séc. XX], o qual definiu a orientacdo oficial e internacional pelo oralismo”. Assim,
novas abordagens educacionais como a lingua de sinais, a comunicacdo total e o bilinguismo

foram iniciadas na escolarizag¢&o do surdo no mundo, como pode ser observado no quadro 2.

Quadro 2: Politicas educacionais na formacéo do surdo.

Willian Stokoe, nos Estados Unidos publica o primeiro estudo linguistico
1960 sobre a ASL, demonstrando que é uma lingua com Todas as caracteristicas
equivalentes as das linguas que se utilizam da modalidade oral.

Roy Holcomb, professor surdo, adota o Total Approach com todos os surdos
1968 da instituicdo; passa a chamar o método de total communication-comunicagéo
Total.

Eugénio Oates, missionario americano, fez a primeira tentativa de registrar a
1969 Lingua de Sinais Brasileira. Publicando um pequeno dicionario de sinais.

Gallaudet promove um congresso internacional: difunde as ideias da
1978 comunicacao Total e influencia diversos paises

Introduzida a comunicacdo Total, no Brasil, pela professora Ivete
Final da década de 70 Vasconcelos.

Parlamento da Suécia aprova lei que da direito aos surdos serem hilingues.
1981 Inicio das pesquisas sistematizadas sobre a Lingua de Sinais no Brasil.

Criacdo no Brasil da comissdo de luta pelos direitos dos surdos.
1983

A Associacdo de surdos da Suica (alemd) lanca um documento reivindicando a
1983-1984 Lingua de Sinais. Em 1984, as autoridades educacionais autorizam apoio
financeiro para as pesquisas sobre a utilizacdo do aleméo sinalizado, como
resultado de intensas discussdes no seio da comunidade académica.

1986 Pernambuco faz sua opgdo metodoldgica pelo bilinguismo, tornando-se o
primeiro lugar no Brasil em que efetivamente esta orientagdo passou a ser
praticada.

A LIBRAS ¢ reconhecida oficialmente pelo governo do Estado de Minas

1991 Gerais (Lei n° 10.397 de 10/01/91) *°.

1987 - 1993 E criada a sigla LIBRAS para designar a lingua de Sinais Brasileira a qual é

reconhecida pela comunidade académica.

A TV Educativa exibe o programa VEJO VOZES (out. 94 e fev. 95) usando a
1994 LIBRAS.

Séo iniciadas no INES, em convénio com a Universidade do Rio de Janeiro,
1996 pesquisas que envolvem a implantagdo da abordagem educacional com
bilinguismo em turmas da pré-escola, sob a coord. da linguista E. Fernandes.

Fonte: Adaptado de Limeira de Sa (1999, p.107-109,138-139)

19 No entanto, nacionalmente a Libras sé reconhecida no ano de 2002, pela lei n® 10.436/2002.
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Observa-se que ao longo de sua trajetéria educacional, o povo surdo tem
experimentado amargas metodologias educacionais. Metodologias estas que no momento em
que se apresentavam eram fortes suficientes para se manter, pois, de acordo com sua época,
era provavelmente o que se acreditava ser o0 melhor na educagéo de surdos e que certamente

deixaram suas contribuicdes para se chegar até o enfoque atual referente & educacéo destes.

Como no passado, hoje ainda se observa a existéncia de duas correntes educacionais:
uma que busca a inclusdo dos diversos eixos sociais marginalizados dentre os quais (0s
surdos), na escola e na sociedade, e outra que resiste a mudanga e pressupdem a volta e a

continuidade dessa populagéo em escolas e/ou classes especiais (BUENO, 2000).

Vale ressaltar que o exposto aqui enquanto desejos de correntes antagdnicas, foi posto
com a inten¢do de refletirmos no que se refere de fato a segregagdo desse povo, pois, 0S
estudos culturais tratam dessa questdo- ndo como a volta desse povo a espagos
segregacionistas como foi vivenciado no passado, mas como a criacdo de escolas de surdos
como locais capazes de valorizar sua lingua e se constituindo como o espago de construgao e
afirmac&o da cultura e identidade surda (SACKS,1998; SA, 2002; STROBEL,2008).

A tdo difundida proposta de educagdo de integracdo escolar de surdos tem que ser
questionada a luz dos recursos lingisticos, cognitivos e socio culturais que o surdo
necessita em seu periodo de escolarizacdo [...]. Para tal ndo é constrangedor que se
tenha que continuar a defender a utilizacdo de escolas especificas para surdos (que,
certamente, ndo hd de ser as mesmas, até entdo sujeitas a logica deficientes
auditivos/ escolas especiais) [...]. Questionar a integragdo/ inclusdo pode parecer
insensato, principalmente porque a opinido corrente é de que esta é uma estratégia
“politicamente correta’, mas tal questionamento é necessario para que seja pensada e
viabilizada uma escola pautada numa politica da diferenca (ou para a diferenca), de
modo que sejam concretizados processos de aprendizagem significativos e eficazes.
(SA, 2008, P. 359).

O que a autora fundamenta, foi evidenciado em certos momentos durante essa
pesquisa, que sera mais bem discutido no capitulo dos resultados da mesma, mas que aqui
cabe analisar o exposto no que diz respeito a utilizacdo da lingua de sinais utilizada por esse
povo que muitas das vezes é o fator de exclusdo desse no contexto de escolas para ouvintes.

Quando a autora se refere em escolas para surdos, esclarecemos que essas possuem
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caracteristicas diferenciadas das conhecidas escolas especiais, mas sim de acordo com o
mostrado no Quadro 1 desse capitulo ao referir-se a Universidade Gallaudet®.

Essa questdo de escola inclusiva sera melhor discutida na se¢do inclusdo dessa
pesquisa, sendo que ainda a esse respeito no que se refere a lingua de sinais que € o foco desse
texto parafraseamos Botelho ao discutir sobre a linguagem e o letramento do surdo, em que a

autora chama a reflexdo:

Que mesmo que a comunidade da escola regular (escola de ouvintes) conheca a
cultura surda e domine sua lingua, mesmo assim seu letramento fica prejudicado,
pois, ndo ha a circulacdo de uma mesma lingua compartilhada no interior desse
contexto, o que pode prejudicar seu letramento e conseqiientemente seu uso do
sistema numérico também. (2002, p. 16).

No entanto, essas reflexfes e outras sdo necessarias no meio educacional dessa
populacdo, seja, no meio académico tedrico e as pesquisas na area, seja no meio escolar onde
se viabiliza as praticas pedagdgicas para a sua aprendizagem, ou ainda no seio familiar dessa.
Assim ao tratar de LIBRAS como a lingua especifica do surdo, o que temos de mais eficaz
hoje seja em Escolas especiais ou Regulares, é a utilizacdo do bilingliismo nesses espacos.

Desse modo ndo se pode perder de vista a abordagem bilingiie em seu processo social
e cultural, a qual foi sendo tecida paralelamente a comunicacéo total (que consistiu na pratica
de utilizar sinais, leitura orofacial e alfabeto digital simultaneamente, a fim de fornecer ao
aluno o desenvolvimento de uma comunicacdo real), esse tipo de comunicagdo ndo se
mostrou eficiente e fracassou, e em algumas experiéncias o bilingliismo acaba sendo
confundido com essa comunicagé&o.

A educacdo bilinglie pode ser entendida como “o direito que tém as criancas que
utilizam uma lingua diferente da lingua oficial de serem educadas na sua lingua” Skliar (1998,
p. 25) [direito oficializado desde a celebracdo da conferéncia da UNESCO, de 1954] S&
(2002, p. 358).

Essa educacdo deve utilizar as duas linguas em momentos distintos. “A educagéo
bilinglie para surdos propde a instru¢éo e o uso em separado da lingua de sinais e do idioma

do pais, de modo a evitar deformagdes por uso simultaneo” (BOTELHO, 2002, P. 111).

2 Oliver Sacks. Vendo Vozes. 1998. “Gallaudet é a tnica faculdade de ciéncias humanas para surdos do mundo
e, além disso, é o nlcleo da comunidade surda — mas, em seus 124 anos, nunca teve um reitor surdo”. (IBID p.
138).
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Muitas propostas, embora denominadas bilingiie, sdo ainda repeti¢des de programas
oralistas e de Comunicacdo Total. E possivel identifica-las através do discurso
ambiguo que apresentam, valorizando e reconhecendo a lingua de sinais ao mesmo
tempo em que advogam a insercdo dos surdos em escolas regulares, entre outras
atitudes. A educacdo bilinglie prop8e que os processos escolares acontecam nas
escolas de surdos, obviamente ndo no modelo clinico terapéutico ainda oferecido.
Reconhece as intensas dificuldades e problemas do surdo em classes com ouvintes,
ndo ha adesdo as propostas de integracéo e inclusdo escolar. (IBID P. 111-112).

Nesse sentido, a educacdo bilinglie parece ainda necessitar de maiores reflexdes
quanto sua real utilizacdo afim de melhor favorecer a aprendizagem do aluno surdo, nos
espagos educacionais mais adequados para a aquisi¢do e difusdo da lingua de sinais e assim,
da cultura surda, que ocorre entre outros a partir do contato com surdos adultos fluentes da
lingua de sinais “que somente a escola de surdo ou classe de surdo pode Ihe proporcionar este
ambiente linguistico adequado” (FENEIS?, 2005, p. 13).

Assim a Lingua de Sinais segundo Sacks pode ser entendida “em todos os niveis —
léxico, gramatical, sintdtico — um uso linguistico do espaco: um uso que é espantosamente
complexo, pois boa parte do que na fala ocorre de forma linear, seqliencial, temporal, na
Lingua de Sinais torna-se simultaneo, coincidente, com multiplos niveis” vista dessa forma é
tida como uma lingua completa. (1998, p. 99).

A Lingua de Sinais ainda precisa de muitos estudos, inclusive quanto a sua grafia entre
outras questdes que ndo foram possiveis ser discutidas nesse texto, uma vez que se reconhece

a complexidade dessa temética.

Para finalizar fundamenta-se a importancia dessa lingua no meio educacional em
nosso pais e em nosso estado, quando se observa que no Brasil, apesar de ndo haver dados
oficiais, pode-se analisar, por observacdes assistematicas que 0 uso de sinais nas praticas
educacionais com alunos surdos tem se desenvolvido em maior proporgéo, enquanto que as
préticas exclusivamente oralistas tendem a diminuir.

A Lingua de Sinais e sua utilizacdo e transposi¢do na linguagem matemética de modo
melhor vir a atender a aprendizagem dos surdos, se faz necesséria em estudos futuros, uma
vez que ndo foi possivel esse saber nesse texto por ndo ser o foco, linguagem, o objeto desse
estudo, assim pensamos que outros estudos especificos em linguagem matemaética a esse povo

possam surgir e melhor evidenciar essa tematica.

2! Federacdo Nacional de Educacio e Integracdo dos Surdos IN Politica Educacional para surdos do Rio Grande
do Sul.
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3.3 EDUCACAO INCLUSIVA DE ALUNOS SURDOS

Ainda que o acesso de alunos com deficiéncias a escola publica tenha aumentado nos
ultimos anos com a implantagdo, em 1997, do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério — FUNDEF, atualmente FUNDEB, a
permanéncia com sucesso dos que ingressam na escola ndo vem sendo garantida. Isto porque
encontramos no interior dessa escola alunos que acabam sendo “convidados” a se retirarem
dela, ora por ndo se identificarem com sua padronizagéo, ora por ndo se sentirem pertencentes

a essa realidade.

Muitos sdo os fatores que ocasionam a exclusédo desses alunos do processo de
construcdo do saber escolar como a falta de adequacbes fisicas e curriculares, de

operacionalizagdo das politicas educacionais especificas e diferenciadas a esse publico.

Vivenciamos o grande movimento da Educacdo Inclusiva, que traz em seu bojo o
principio de igualdade de direitos e deveres entre 0s seres humanos, a existéncia de uma
escola que acolha a todos independente de sexo, etnia, cultura, saberes, classe social entre
outros.

O movimento de inclusdo ganha forca a partir da Conferéncia Mundial de Salamanca,
realizada na Espanha em 1994, onde o Brasil, também, se fez presente passando assim a ser
consignatario da inclusdo, que passa a ser sustentada por diversas leis como decretos,
emendas, diretrizes e conferéncias, propiciam ganhos e perdas que mudam radicalmente o
destino educacional de diferentes sujeitos, sendo professores e alunos, 0s grandes
protagonistas desse cenério.

Assim a inclusdo é fundamentada pela Lei de diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
LDBEN N° 9394/96, pelo parecer do Conselho Nacional de Educagéo N° 17/2001 CNE/CEB
17/2001 Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica/2001, e nesse
mesmo ano ¢é realizada e fundamentada a Conferéncia da Guatemala a partir da qual no
Estado do Para originou-se a Resolugdo N° 400/2005 que dentre muitos ganhos para as
pessoas com deficiéncias regulamenta definitivamente a reorganizagdo das instituices
especializadas, pois acaba-se a escolaridade, mas o servico especializado continua.

Todas essas leis fundamentam que a educagdo do aluno com necessidade especial ou
deficiéncia (nomenclaturas essas em constante mudanga, mas para efeito de lei e a aprovagéo
de alguns grupos dessa classe e pesquisas académicas, hoje, o termo mais utilizado € “pessoa

com deficiéncia) deve ocorrer principalmente na rede regular de ensino.
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A resolucdo 400/2005, no Art. N° 37 é pioneira em determinar que a escolaridade do
aluno especial seré definitivamente na rede regular de ensino, e as escolas especiais devem
transformar-se em Centros de Apoio Pedagdgico & escolaridade desse alunado num horério

inverso, bem como auxiliando professores e alunos no ensino regular.

Esse trabalho j4 é realizado por algumas escolas especiais como é o caso da Unidade
Técnica Astério de Campos que € referéncia no Estado na educacéo de surdos, assim como o
Instituto Felipe Smaldone, fundamentado na situagdo problema, como uma das filosofias que
impulsionaram a investigacdo desse estudo a pesquisar 0s saberes mateméticos apropriado
para a aprendizagem do aluno surdo no seu provavel e Unico espaco escolar na atualidade, as
escolas de ouvintes.

Na verdade, o que se busca hoje é consertar os desacertos de mais de mil anos em que
se padronizou um modelo de homem e mulher e assim um aluno ideal, em que a escola se
preparou e formou profissionais aptos a “ensinar” esse aluno idealizado, homogeneizado a
padronizacdo do saber unico e absoluto oferecido por ela a partir de seus professores tidos

como detentores do conhecimento.

Mas a partir da téo discutida escola para todos que hoje se busca sustentar e ser uma
realidade de fato, o aluno ideal e homogéneo vai deixando de existir e dando espaco ao aluno
real, heterogéneo, oriundo das mais diversas culturas e camadas sociais.

Assistimos, entdo, a entrada das minorias, do diferente na escola que ha muito tempo
foram por ela negados. E agora essa escola e seus profissionais buscam teorias e praticas
capazes de incluir em seus curriculos e espacos os filhos do proletariado, dos negros, dos
indios, das pessoas com necessidades especiais, do menor trabalhador, seja dos centros
urbanos ou rurais, do dependente quimico, do homossexual e dos muitos e muitos outros
também alijados do direito & educacéo.

Mas essa busca incessante de inclui-los fica, na maior parte das vezes, apenas no
discurso entre professores e técnicos e entre professores e alunos de graduacdo ou pds-
graduacao nas salas de aula do ensino superior de educagéo.

Constatou-se que, apesar de suas limitagdes, a maioria dos alunos incluidos se apropria
de conceitos matematicos estudados na escola. No entanto, é preciso que o professor como
orientador da aprendizagem receba orientacfes especificas de como esse aluno constroi suas
hipoteses de aprendizagem nas diferentes areas do saber, o que geralmente ndo é discutido

durante sua formagéo inicial.
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E principalmente esse professor precisa ser inclusivo, querer e esté disposto a aceitar o
diferente, em particular a esse estudo querer aceitar o aluno surdo, sua cultura e seus saberes
em sua sala de aula, mas sera que sé querer ser inclusivo e aceita-lo é suficiente? Vejamos o
que fundamenta (STROBEL, 2008). “Nas escolas, a educacdo inclusiva ndo se refere apenas
aos sujeitos surdos, refere-se também a ‘educacédo para todos’, entdo vamos refletir, o fato
desses sujeitos estarem dentro da escola significa que eles estéo incluidos?” (p. 99).

Para responder a essa questéo a prdpria autora busca fundamentago em Skliar (1998-

b, p. 13) sobre suas investigagdes no campo da inclusdo de surdos em escolas de ouvintes:

A distingdo entre diversidade e diferenga conduz ao debate sobre o lugar que
corresponde aos surdos na educacdo especial e na educacdo em geral [...] também é
necessario romper com a tradicdo segundo a qual, uma vez reconhecido o fracasso
da escola especial, aparece de maneira implacavel uma Unica opgdo: a escola
inclusiva. Isto é, o imperativo dos alunos surdos nas escolas regulares. (APUD
STROBEL, 2008, P. 99).

Essa autora evidencia as dificuldades encontradas pelo aluno surdo no interior dessas
escolas, pois, a maioria delas ndo séo espagos preparados para as diferencas culturais do
surdo, os quais deparam-se com problemas de adaptacOes e subjetividades, uma vez que
nessas escolas ndo é compartilhado sua identidade cultural, sua lingua, propiciando o siléncio
do surdo, pela falta de comunica¢do com a cultura ouvinte, e muitas vezes fazendo de conta

que aprenderam.

Ainda quanto ao paradigma de escola inclusiva e os estudos culturais, que
fundamentam os chamados estudos surdos que tem se originado dentro dos movimentos
surdos e no meio intelectual da area influenciados pela discusséao teérica dos estudos culturais,
que “os surdos inscrevem-se como uma das ramificagfes dos estudos culturais, pois,
enfatizam a questdo das culturas, das praticas discursivas, das diferengas e das lutas por
poderes e saberes” S& (2002, p. 47). E é nessa visdo de cultura que continuamos nossa

discusséo acerca da inclusdo a partir do olhar dessa mesma autora.
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No Brasil, a integracéo escolar de surdos tem sido defendida pelo poder oficial que,
com um discurso que apela as emocdes, tem tentado disseminar a idéia de que € um
ato de discriminagcdo colocar os surdos, bem como qualquer outro tipo de
“deficiente”, tristemente isolados em escolas especiais — atribui-se que é um
atentado & modernidade, ou ao avanco tecnoldgico, ainda se desejar manter grupos
“isolados”. Defende-se a idéia de que colocar os “deficientes” juntos as pessoas
“normais” é um sinal de grande avango impulsionado pela solidariedade. O foco é
colocado nas concessdes e ajustes que as escolas e instituicdes devem fazer para
“recebé-los”. A idéia é manter “todos” para assimilar a diversidade. O que ndo fica
muito explicito, no entanto é que a separacdo do outro pode ser conseguida, apesar
da aproximacio fisica, por restricio da comunicacdo: ou seja, (SA, 2002, P.65)
“separacdo com o propésito de criar uniformidade” (APUD SA, 2002, P. 66
WRIGLEY, 1996, P. 52).

A esse respeito, concordamos com S4, no entanto, as experiéncias como no caso dessa
pesquisa, tém mostrado que a resisténcia ao processo tem sido evidenciada em maior
proporcdo por parte do educador e ndo da escola enquanto instituicdo, uma vez que foi
observado que os alunos podem assimilar com maior freqiiéncia 0 processo, ao passo que 0s
professores por ndo terem constituido esse processo em seu habitus profissional, seja na
formacé&o inicial ou na formagéo continuada tendem a resistir, o que Perrenoud (1993) auxilia

tal compreenséo.

Os socitlogos designam de bom grado por habitus o conjunto de disposicdes e de
esquemas que formam, segundo a nocdo de Bourdieu (1980), uma “gramatica
geradora de praticas”. [...] O habitus é formado por rotina, por habitos no sentido
comum da palavra, mas também por esquemas operatorios de alto nivel. (p. 108).
[...] A parte de formagdo cientifica s funcionard realmente na condicdo de ser
incorporada no habitus profissional. (PERRENOUD, 1993, P. 120).

Assim o paradigma de educacéo inclusiva pode contribuir na constru¢édo do habitus
das criancas ouvintes a partir da convivéncia com as criangas surdas na assimilagédo de sua
cultura e sua lingua que ao longo processo do educacional passe a ser natural nesses contextos
educacionais.

Ainda quanto a questdo, voltamos a fundamentar com S& que por coincidéncia ou ndo
também é mée de filha surda, e também analisa esse descrédito por parte da cultura ouvinte
em relacdo aos saberes e competéncias dos sujeitos surdos, e ainda a andlise que faz em

relacdo a inclusdo do surdo nesses contextos:
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Incluir surdos em salas de aula regulares, inviabiliza o desejo dos surdos de construir
saberes, identidades e culturas a partir das duas linguas (a de sinais e a lingua oficial
do pais) e impossibilita a consolidacdo linglistica dos alunos surdos. N4o se trata de
apenas aceitar a lingua de sinais, mas de viabiliza-la, pois, todo trabalho pedagégico
que considere o desenvolvimento cognitivo, tem que considerar a aquisi¢cdo de uma
primeira lingua natural (este é o eixo fundamental do “bilingliismo™ tal como o
defendemos). (2008, p. 66).

Voltemos entdo nosso olhar para a experiéncia de quem vivenciou “na pele” pelo fato
de ser surda a inclusdo em escola de ouvintes, assim retomemos as analises de Strobel e a
discusséo acerca do movimento de inclus&o. “-Eu me sentia como uma pessoa estrangeira, no
meio ambiente escolar era tdo timida que ficava isolada a maior parte do tempo tendo apenas
uma ou outra colega ouvinte que me ajudava..” (STROBEL, 2008, p. 101).

A esse sentimento de estrangeirismo sentido pelo surdo dentro de seu proprio pais e no
interior de escolas regulares (de ouvintes), j& foi bastante discutido na se¢do cultura surda
desse estudo, o retomamos aqui pelo fato desse conceito explicar, a nosso ver, tdo bem o
processo de inclusdo vivenciado pelos sujeitos surdos, processo esse, que também foi
apontado pelos dados dessa pesquisa em suas analises.

Além do sentimento de estrangeirismo ainda, [...] Muito frequentemente os surdos
usam a simulacdo de compreensdo, estratégia para evitar a tensdo na comunicacao e para que
passem despercebidos, “aprendem a ocultar o sofrimento pelo temor e vergonha de néo ser
como todo mundo” (STROBEL, 2008, p. 102). “A simulagdo acaba tornando as coisas piores,
porque aparenta auséncia de problemas e reforca o equivoco de que a escola regular é possivel
para o surdo”. (BOTELHO, 2002). Complementamos essa dificuldade a partir da escola
regular que esté posta, problematizada nos resultados dessa pesquisa, € necessario pensarmos
em uma escola regular que de fato atenda as diferengas.

As autoras referen- se ao fato do ritmo de apropriagdo dos conceitos escolares por
parte dos surdos junto com os ouvintes, que “tentando compensar e acompanhar o ritmo dos
colegas ouvintes, os surdos entram em ritmos desenfreados e consomem o proprio tonus vital”
Botelho (2002, p. 19), nesse sentido, os dados de nossa pesquisa apontaram como um dos
saberes, sendo o de que o surdo precisa de um tempo a mais aos dos ouvintes durante a
aprendizagem nesses contextos.

Fato esse que analisamos enquanto uma das questdes dessa escola contemporanea é a
dificuldade linguistica existente nesses contextos, que provoca conflitos culturais, que muitas
das vezes fortalecem a crenca de que o surdo é menos inteligente que o ouvinte, o que

identificamos que ocorre essencialmente pela lingua fluente ser a lingua portuguesa oral, que
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0 surdo ndo domina, mesmo havendo a interpretagdo por parte do interprete, que ora é
simultanea e ora é compactada por blocos de discussao. Arriscamos uma reflexdo a esse
respeito, a de que precisamos comegar a combater essa problemética no sentido de favorecer
acOes que possam superar esse equivoco.

Gostaria de fundamentar o exposto, pelas conclusées obtidas em minha* experiéncia
docente numa graduacéo especifica para alunos indios, que pelo mesmo motivo linguistico
anteriormente discutido, a lingua fluente em nossas aulas era a portuguesa, que estes também
a dominam de forma limitada, e o que contribuiu para se diminuir o ritmo de contelidos com
mudancas metodoldgicas que ndo diminuiram os saberes estabelecidos no objetivo do
trabalho inicial, mas, pode ser observado no convivio diario com aquela populacdo, que se o
curso fosse desenvolvido junto com alunos ndo indios, ainda no modelo formacéo de
racionalidade técnica existente nas academias de ensino superior, 0s alunos indios perderiam
muitos dos saberes desenvolvidos, devido ao fator lingua, que por ventura acelera ou diminui

o ritmo das aulas.

Essa experiéncia com a cultura indigena foi bastante significativa para as conclusdes e
analises do fenbmeno pesquisado.

Voltando ao fendmeno de incluséo de aluno surdo em escolas de ouvintes voltemos
nosso olhar e atencdo novamente para a exposicdo desse fendmeno a partir das experiéncias
de sujeitos surdos que passaram pelo processo. “Nas aulas de matematica o professor faz
célculos em quadro negro, eu ndo consigo olhar para o quadro e ao interprete a0 mesmo
tempo, por isto sempre tenho de estudar fora de escola para entender e tirar notas boas”.
(ESTROBEL, 2008, p.103).

Né&o pretendemos aqui fazer apologia a essa ou a aquela escola, dizemos a especial ou
a regular, pois, ambas estdo tendo historico de fracasso no que diz respeito a educacdo dos
sujeitos surdos, mas refletir no campo dos estudos culturais o que podera vir a ser um espaco
educacional adequado ao surdo e seus saberes. E que apresentamos uma breve e resumida
cosmovisdo de estudiosos da area e a partir dessas problematizacBes possamos construir
nossas proprias reflexdes.

Assim, trouxemos a concepg¢do de educacao inclusiva a partir dos estudos culturais e €

essa a concepgdo que assumimos nessa pesquisa, no entanto, apresentamos a concepcdo de

22 A 12 pessoa no singular se refere ao fato da pesquisadora ter convivido com a cultura indigena num contexto
educacional superior indigena e seus saberes. Onde existiam cinco etnias na mesma sala e cada uma falante de
uma lingua, sendo a Lingua Portuguesa a lingua oficial na comunicagdo entre alunos (e as diferentes etnias e
lingua) e professores.
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alguns pesquisadores da &rea, uns ja discutidos nesse texto e outros ndo téo discutidos aqui,
mas de grande importancia para a problematizacdo do paradigma de inclusdo de alunos
surdos. Visao essa, adaptada do Trabalho de Conclusédo de Curso - TCC de Miranda (2009,
p.26-32) com os futuros professores do estagio 1l da UFPA, realizado na forma de trabalho

colaborativo com essa pesquisa.

O Olhar dos Pesquisadores na Area de Educacéo de Surdos®

Quando se trata de pessoas surdas, muitos pesquisadores apresentam em seus trabalhos
suas teorias sobre o sujeito surdo e sua educacgdo. Analisaremos aqui alguns pontos de vista

desses estudiosos.

Skliar** é um pesquisador que trabalha a educagdo de surdos segundo o aspecto
cultural. Em suas pesquisas sustenta suas contribui¢cdes no modelo sdcio — antropolégico que

privilegia o reconhecimento das diferengas culturais. Reconhece os surdos como “uma
comunidade linguistica minoritéria caracterizada por compartilhar de uma lingua de sinais e

valores culturais, hdbitos e modos de socializagdo proprios’’(SKLIAR, 2004, p.102)”.

Apesar de valorizar a educacédo do surdo, Skliar (1997, apud OLIVEIRA, 2005) afirma

que a mesma nao é vista como um todo, como afirma em:

[...] Discute-se menos ou ndo se discute a educacgdo do surdo como um todo. Isto &,
com excegdo do portugués, faltam pesquisas na busca por estratégias para ensino de
Matematica, Inglés, Geografia, Redacdo, Quimica, Fisica, etc. Em geral, tais estudos
séo realizados de forma independente por educadores que recebem estudantes surdos
em suas classes e compreendem a necessidade de buscar meios para lhes assegurar o
acesso a informacdo e ao conhecimento de sua disciplina.

Afirma que a educagdo de surdos passa por um momento de transicdo importante,
pois, as concepgdes sobre o sujeito surdo, as descri¢des em torno de sua lingua, as defini¢cdes
sobre as politicas educacionais, a andlise das relacdes de saberes e poderes entre adultos

surdos e ouvintes estdo mudando.

2 _ parte constitutiva do segundo capitulo do TCC Educagéo de surdos e o ensino da matematica: uma questdo
de incluséo. Autora Tatiana Lopes de Miranda. Orientador: Tadeu Oliver Gongalves. co — orientadora: Natalina
do Socorro S. M. paixdo. UFPA, 2009.

2 Carlos Bernardo Skliar é professor adjunto da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Tem experiéncia
na area de Educacdo, com énfase em Fundamentos da Educagdo. Atuando principalmente nos seguintes temas:
Comunicacgdo, Inteligéncia, Surdos.
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Moreira® também concorda com a concepgdo de Skliar no que se refere ao aspecto
cultural, além de abordar aspectos relacionados ao multiculturalismo, pois para ela “pensar a
surdez sem pensar no multiculturalismo seria deixar de lado uma parte da historia que esta

sendo escrita na vida de cada um, tanto surdos como ouvintes’’. (MOREIRA, p.141,2007).

Bueno® em seus trabalhos critica a forma como os defensores da “cultura surda’’se
apropriam da concepcdo de multiculturalismo. Para ele, esses teodricos transformam essa
diversidade cultural em homogeneidade cultural (cultura ouvinte), reduzindo a riqueza teérica
dessa abordagem. O mundo passa a ser dividido entre “cultura ouvinte" (dominadora) e
"cultura surda" (dominada). O que identifica o segundo grupo é a surdez, independentemente
de raca, classe ou género. (BUENO, 1998, p.3).

Para ele, essa divisdo elimina a discussdo sobre as condi¢des sociais da surdez, as
determinacgdes de raga, classe e género, ou seja, considera que essas determinagfes ndo Sao
significativas quando se trata da surdez.

Critica também o uso do termo "comunidade surda”. Acredita que os tedricos que
utilizam esse termo ndo se preocupam com uma maior precisdo conceitual. O conceito de
comunidade ora se refere a existéncia concreta de grupos de surdos com interesses comuns,
ora serve para designar todo o conjunto de surdos (ndo se sabe se de uma cidade, de um pais
ou do planeta), ora se confundindo com o conceito de sociedade. (BUENO, 1998, p.5).

Lacerda® em seus trabalhos afirma que os alunos surdos necessitam de apoio
especifico, de forma permanente ou temporéria, para alcangar os objetivos finais da educago.
Um desses apoios humanos é o intérprete de lingua de sinais, o qual foi incorporado ha varios
anos no espaco educacional em varios paises (COKELY, 1992 APUD LACERDA, 2004,
p.1).

Afirma que quando se insere um intérprete de lingua de sinais na sala de aula abre-se a
possibilidade do aluno surdo receber a informacéo escolar em lingua de sinais, através de uma

pessoa com competéncia nesta lingua. Ao mesmo tempo, o professor ouvinte pode ministrar

% Marliese Christine Simador Godoflite Moreira ¢ autora do capitulo V11 do livro O admiravel Mundo dos
Surdos. DANESI, Marlene Canarim (org.). O admiravel mundo dos surdos: novos olhares do fonoaudi6logo
sobre a surdez. Porto Alegre: 2°Ed. EDIPUCRS, 2007.

%Jose Geraldo Silveira Bueno é pesquisador nas éreas de: educacéo especial, politica educacional, educacio
escolar, inclusdo escolar, pesquisa educacional, ensino fundamental, educagdo inclusiva, formacdo docente,
deficiéncia auditiva e surdez.

%’ Cristina B. Feitosa de Lacerda é professora adjunta da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) no Curso
de Licenciatura em Educacdo Especial e no Programa de Pds-Graduagcdo em Educacdo Especial- PPGEEs.
Interesse em pesquisa na atuagao do Intérprete educacional de Lingua de Sinais.
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suas aulas sem preocupar-se em como passar a informacdo em sinais, atuando em sua lingua
de dominio.
Lacerda explica também que a participagdo do interprete de lingua de sinais ndo

garante que ocorra assimilacdo de conteudo por parte do aluno surdo, como relata em:

Por outro lado, a presenga de um intérprete de lingua de sinais ndo assegura que
questbes metodoldgicas, levando em conta os processos préprios de acesso ao
conhecimento, sejam consideradas ou que o curriculo escolar sofra ajustes para
contemplar peculiaridades e aspectos culturais da comunidade surda (Shaw e
Jamieson, 1997; Antia e Stinson, 1999; Lacerda, 2000c). (LACERDA 2004,p.2)

Ja Sacks?® em seus estudos observa que os ouvintes em geral apresentam falta de
conhecimento no que se refere ao sujeito surdo, além de desinteresse em aprender a respeito.
Isso fica claro quando afirma que “somos notavelmente ignorantes a respeito da surdez”
(SACKS, 1998, p.15).

Em seus trabalhos, procura mostrar a importancia da lingua brasileira de sinais
(LIBRAS), dando énfase ao papel da mesma na educagéo dos surdos, pois se constitui num
modo mais direto de atingi-los, o qual Ihes permite o desenvolvimento pleno, respeitando suas
diferencas e singularidades.

Perlin?® em seus trabalhos trata o surdo como um ser pertencente a uma comunidade e
possuidor de uma identidade propria, a qual ndo pode ser considerada de forma homogénea,

respeitando-se assim as diversidades existentes dentro da surdez.

Para Perlin, a concepcdo do conceito de identidades surdas muda de sujeito para
sujeito. Ela muda da mesma forma que ndo temos uma identidade Unica de surdos. N&o existe
um modelo de identidade surda. Existem diferentes possibilidades de identificagdo das
identidades. (PERLIN, 1998, p. 39)

PERLIN (1998) classifica as diferentes identidades como: identidade surda
propriamente dita, identidades surdas hibridas (surdos que nasceram ouvintes e tornaram-se
surdos), identidades surdas de transicdo (surdos filhos de pais ouvintes), identidade surda
incompleta (surdos que vivem sob a ideologia ouvinte e negam a identidade surda) e

identidades surdas flutuantes (surdos que desejam se tornarem ouvintes). (p.40-46).

% QOliver Wolf Sacks é um neurologista britanico que em 1989 escreveu o livro Vendo vozes: Uma viagem ao
mundo dos surdos.

 Gladis Teresinha Taschetto Perlin é professora adjunta da Universidade Federal de Santa Catarina. Tem
experiéncia na area de Educacédo, com énfase em Educacédo de Surdos, atuando principalmente nos seguintes
temas: surdos, identidade alteridade, diferenca, cultura, educacdo
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Perlin defende a utilizacdo da lingua de sinais na formacéo educacional do surdo,
devido auxiliar na constituicdo de sua propria identidade e proporcionar um melhor
entendimento sobre questdes pertinentes a sua cultura e seus direitos, possibilitando uma
maior interacdo com a sociedade, sem sentir — se uma pessoa “deficiente’’.

54> em seus trabalhos mostra sua visao diferente a respeito do bilingtiismo, proposto
por muitos pesquisadores da area como sendo a forma mais adequada de se educar 0s surdos.
Afirma que o mesmo ndo viabiliza a construcdo do saber e que nada diz quanto a questdo das
culturas envolvidas, das identidades surdas, das lutas por poderes, saberes e territorios além
de ndo deixar definido quanto as politicas para as diferencas.

Para a pesquisadora ao se escolher a lingua de sinais como primeira lingua a ser
considerada no processo educativo dos surdos, tem que se ter em mente que tal proposicao
altera toda a organizagdo escolar, os objetivos pedagdgicos, a participacdo da comunidade
surda no processo escolar, bem como nega a necessidade da integracdo escolar. Faz
questionamentos aos defensores do bilingiiismo do tipo: “E possivel ter escola onde haja o
mesmo nimero de criangas surdas e ouvintes? D4 para ter o mesmo numero de professores
surdos e ouvintes, e que todos sejam fluentes nas duas linguas? *’(SA, 2006, p. 9).

I** si0 baseados na cultura surda bem como em sua

E por fim, os trabalhos de Strobe
aceitacéo por parte da cultura dominante ou representacdes sociais. Afirma que é dificil para a
comunidade ouvinte o reconhecimento da cultura surda, pois no seu pensamento habitual
acolhem o conceito unitario de cultura e, ao aceitarem a cultura surda, eles tem de mudar as
suas visdes usuais para reconhecerem varias culturas, de compreenderem os diferentes

espacos culturais obtidos pelos povos diferentes. (STROBEL, 2008, p.11)

Sobre a aceitacdo e o reconhecimento da cultura surda Strobel afirma: O essencial é
entendermos que a cultura surda € como algo que penetra na pele do povo surdo que participa
das comunidades surdas, que compartilha algo que tem em comum, seu conjunto de normas,
valores e comportamentos. (STROBEL,2008.p.25).

A partir do ponto de vista de cada um, arriscamos interrogar. - E o que ha de comum
entre as visdes desses pesquisadores? Pode-se dizer que é consenso geral entre estes que o
foco principal de suas pesquisas estd voltado para a educacdo do surdo, para seu

desenvolvimento, e sua aceitacdo na sociedade sem se sentirem incapazes ou “deficientes’’.

® Nidia Regina Limeira de Sa é professora adjunta da Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Tem
experiéncia na area de Educacdo, com énfase em Educagdo de Surdos, atuando principalmente nos seguintes
temas: surdos; educacao; cultura; multiculturalismo, bilingtiismo.

3 Karin Strobel é uma pesquisadora surda. E tutora do curso LETRAS / LIBRAS da UFSC.
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CAPl'TU LO 4 - METODOLOGIA DE PESQUISA E PROCESSO NAS ANALISES

DOS DADOS
4.1. TIPO DE PESQUISA

Este capitulo apresenta os passos metodoldgicos seguidos pela pesquisa desde sua
entrada no campo investigativo e as impressoes iniciais até a saida do mesmo com as anlises
finais.

A pesquisa foi descritivo-qualitativa do tipo estudo de caso etnografico no sentido
proposto por Ludke & André (1986) ja que busca a interpretagdo e a descoberta do fenémeno,
de forma holistica (anexo 02), isto €, levando em consideracdo o todo da situacdo e suas
interacGes e influéncias reciprocas, tendo como principal fonte de dados o seu acontecer em
seu ambiente de “significados” culturais e natural. E ainda numa abordagem de um trabalho
colaborativo.

Em outros termos, estamos considerando este estudo como descritivo-qualitativo por
ter pretendido observar o ser humano, neste caso o professor em servico que ensina
Matemética enquanto organismo que age e interage no mundo transformando e se
transformando com ele, a partir de um enfoque dialético de pesquisa, haja vista que a dialética
sustenta-se na esséncia do mundo real e suas relacbes de poder e submissdo, visando o
rompimento com o modo de pensar dominante, buscando através das relagdes contraditorias e
conflitantes, a mudanca social a partir do desenvolvimento e transformagéo dos fatos reais.

A pesquisa foi desenvolvida no ambiente natural de sala de aula numa turma de 42
série das séries iniciais durante as aulas de matematica para alunos surdos e alunos ouvintes
incluidos no mesmo espaco, assim, um grupo subdividido em duas culturas a cultura surda e a
cultura ouvinte o que acabou originando a existéncia de dois grupos de alunos no mesmo
espaco de aprendizagem e o estudo de caso etnografico. Com o objetivo de identificar saberes
docentes para o ensino de matemaética a alunos surdos incluidos naquele contexto especifico.

O cunho etnogréfico ainda se justifica pelo fato dos dados coletados durante a
pesquisa terem direcionado a investigacdo para a significagdo cultural desse grupo, em que a
existéncia de culturas distintas e divergéncias entre essas culturas foram inevitaveis
ocasionando, o que denominamos de “choque cultural®*” em determinados momentos das

aulas de matematica.

% Terminologia bastante utiliza na relagdo entre professor ndo - indio e aluno indio para expressar a diferenca
lingliistica e de costumes. Vivenciada pela pesquisadora ao conviver com a cultura indigena num contexto
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Sendo em esséncia essa divergéncia de ordem linglistica, 0 que nos fez rever o problema
inicial da pesquisa, que a principio objetivou investigar a formagéo docente e saberes, mas a
partir da observacdo de que a problemética maior girava em torno da lingua enquanto a forma
de comunicacdo de duas culturas distintas, logo, linguas também distintas, nesse caso a lingua

oral dos sujeitos ouvintes e a lingua de sinais dos sujeitos surdos.

Nesse sentido encaminhou a pesquisa para a coleta de dados a parir dos significados
culturais desse grupo subdividido em cultura ouvinte majoritaria por utilizar a lingua oficial
do pais (portugués oral) e ser o maior grupo naquele contexto num numero de 25 pessoas
ouvintes, e cultura surda minoritaria por utilizar a lingua de sinais (LIBRAS) e ser o menor
grupo totalizando 05 alunos surdos.

O foco inicial, o de saberes para 0 ensino da matematica a alunos surdos, ndo foi
perdido ou abandonado, mas reestruturado a partir da cultura como um saber que auxilia a
compreensdo da importancia dos demais saberes necessarios a esse povo identificados

naquele contexto escolar de ouvintes com surdos “incluidos” nele.

O que concorda com Ludke & André ao identificarem as caracteristicas de uma
etnografia, entre outros aspectos fundamentam que “os tipos de dados coletados podem mudar
durante a investigacdo, pois as informagdes colhidas e as teorias emergentes devem ser usadas
para dirigir a subseqtiente coleta de dados” (1986, p. 16)

O estudo de caso nessa pesquisa foi caracterizado pelo interesse da pesquisadora a
certos critérios existentes naquele contexto. Além de alunos surdos “incluidos” na escola de
ouvintes, mas em esséncia ao fato de a professora da turma a Prof®. R (a Regente) mobilizar o
saber de LIBRAS e a professora itinerante a Prof. | (a Itinerante) ser licenciada em
Matematica e também mobilizar esse saber, o que corroborou para um estudo de caso, dado
que “o interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de Unico, de particular” (IBID, p. 17).

Assim, fundamenta - se o cunho de estudo de caso etnogréafico por buscar analisar o
contexto que envolve os sujeitos do estudo — professores que ensinam matematica e seus
saberes para alunos surdos e sua cultura, ou seja, desenvolveu-se em contato direto com
professores em sua acdo pedagodgica, analisando sua totalidade no seu cotidiano. A
observacao desse cotidiano ocorreu de forma sistematica e assistematica, com a pretensao de
contemplar investigando e descrevendo essas a¢des, que foram importantes para se chegar a

analise dos dados finais obtidos.

educacional em Oiapoque/AP. A experiéncia com essa cultura, contribuiu de forma significativa para as analises
finais da cultura surda dessa pesquisa como recomenda uma das caracteristicas do estudo etnografico em
educacdo, a importancia do contato com outras culturas. Wolcott (1975)
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Vale ressaltar que a observacdo participante desse estudo e algumas de suas analises
ndo ocorreu de forma solitaria, somente por parte da pesquisadora, mas em colaboracdo com
alguns dos sujeitos da pesquisa 0 que foi entendido como um trabalho colaborativo em
determinado momento e ac¢les desenvolvidas, ja que o trabalho colaborativo se da durante a

acdo compartilhada entre sujeitos com saberes comuns e também distintos.

Ressalta-se ainda, que o estudo de caso nessa pesquisa foi de suma importancia para o
desenvolvimento do trabalho colaborativo, auxiliando na construgdo de teoria e praticas
reflexivas de professores que pesquisam e ensinam Matematica.

O trabalho colaborativo ocorreu entre a universidade com formadores/ pesquisadores e
futuros professores, e na escola com professores em exercicio e alunos surdos, atividade desse
tipo que vem sendo de significativa importancia durante a formacéo de professores, uma vez
que, “a formacao de professores, centrada em grupo de trabalhos coletivos e/ ou colaborativo,
vem se fazendo presente nas pesquisas nacionais e internacionais” Nacarato (ET AL, 2006, p.
27). O que pode contribuir na construgéo de teoria e pratica do futuro professor subsidiando a
formacdo reflexiva.

O trabalho colaborativo no ensino na formacdo e aprendizagem Matemaética é de

grande importancia, como fundamenta Ferreira (2006).

Todos os professores e 0s que se constituirdo professores muito tém a contribuir
para o desenvolvimento de praticas mais significativas de ensino e aprendizagem da
matematica, a partir da construcdo conjunta de saberes mais condizentes com as
mesmas. (p. 150)

O que corrobora com nossa experiéncia a ser detalhada a seguir.

Caracterizando nosso trabalho colaborativo

Nosso grupo nédo iniciou colaborativo no que sugere Ferreira (2006) sobre a ndo
existéncia de um coordenador nesse tipo de trabalho o que pode ser confundido com o
trabalho cooperativo,33 mas foi se constituindo como tal durante o processo.

Ndo comecou colaborativo pelo fato de o orientador dessa pesquisa sugerir a
pesquisadora, para juntos coordenarem a Disciplina Estagio supervisionado Il para uma turma

de Licenciatura Plena em Matematica da UFPA que precisava em seu curriculo estudar

%_ Cooperativo: quem controla é o coordenador do grupo
- Colaborativo: o controle é exercido pelo grupo. (FERREIRA, 2006, P. 189)
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saberes acerca da Educagdo Inclusiva, o que poderia ser Gtil para nossa pesquisa que tinha
como foco esse assunto.

Assim, unindo o saber da pesquisadora e dos sujeitos de sua pesquisa que
mobilizavam o saber nessa area, o saber da experiéncia, ao saber disciplinar de Matematica do
formador e dos futuros professores de matemética, de acordo com o que o orientador supunha
que poderia surgir dentre o grupo dos alunos dessa graduagdo algum interesse no assunto e
passar para um trabalho colaborativo entre os diferentes saberes e sujeitos.

O caminho percorrido por esse grupo pode ser observado a partir de trés etapas:

Etapa 1 — desenvolvida no campo de estagio todas as quintas - feiras, destinada para o
momento de observagéo participante dos futuros professores em interagdo com professores de
Matemética de alunos surdos, durante a pratica pedagdgica desses professores visando
contribuir na aquisicdo dos saberes do fendmeno investigado por parte dos futuros
professores, contribuindo ainda para a possivel formacdo reflexiva desses alunos em
formacéo.

Ainda nessa fase, os futuros professores e formadores assumiram o duplo papel de
aprendiz e pesquisadores também em que todos produziram diério de bordo e relatério final
das observagBes do campo de estagio. O diario de bordo dos futuros professores foi utilizado
como uma das técnicas para a triangulacdo das anlises dos dados da pesquisa. Acao essa,
justificada pelo fato de ser o Estagio Supervisionado uma das disciplinas que propiciam o
desenvolvimento da teoria e pratica como possibilidade de formar o futuro professor
pesquisador, reflexivo. (HAWAD, 2005; PIMENTA, 2005; SCHON, 2002).

Etapa 2 - ocorreu paralelamente com a etapa 03, em dias diferentes do estagio dos futuros
professores, envolvendo somente os participantes do grupo 01 de colaboragéo espontéanea, as
duas futuras professoras que ingressaram na pesquisa e elaboraram seu TCC em colaboragéo
com a mesma, sendo os membros envolvidos diretamente com a pesquisa na escola campo.
Os 23 alunos restantes da referida turma constituiram o grupo 02 que ficou envolvido na

pesquisa somente durante a disciplina de Estagio I1.

Essa etapa além das observacBes participantes do diario de bordo consistiu na
colaboragéo dos pesquisadores e a professora | (a professora itinerante) durante as atividades
de Matemética a alunos surdos e ouvintes desenvolvidas pela professora R (a professora

regente).
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Foi o momento de maior aprendizado e compartilhamento de saberes, entre o0s
diferentes sujeitos, pois, ambos eram professores e alunos no contexto que acontecia da
seguinte forma:

A professora R procurava iniciar cada assunto de Mateméatica com o auxilio de
material concreto. Ocorria que na maioria das vezes os alunos ouvintes logo entendiam o
assunto e os surdos s6 depois de outros esforcos e auxilio individual da professora itinerante,

papel esse desenvolvido também pelos pesquisadores durante a pesquisa em campo.

Essa realidade foi vivenciada com grande énfase durante o ensino de fragdo, em que
foi necessario além da metodologia da professora e o tempo de sala, outras metodologias
desenvolvidas pela professora itinerante, em outros momentos na escola especial
ultrapassando umas duas aulas a mais as dos alunos ouvintes, haja vista que a professora R
ndo se mostrava favoravel a outras sugestdes metodoldgicas, postura essa e seus saberes que

respeitamos e entendemos devido & dindmica da sala de aula contemporanea.

Essa atividade e os saberes desenvolvidos com os alunos surdos durante o ensino de

fracdo serd detalhada em uma das andlises desse estudo no capitulo dos resultados. Que foram
expostos em forma de episodios de aulas de matematica.
Etapa 3 — culminou com a volta dos futuros professores e pesquisadores, todos demonstrando
interesse sobre o novo aprendizado, para a sala de aula universitéria para a socializacdo das
vivéncias nas escolas campo de estégio, a entrega de seus diarios de bordo e discussdes acerca
desses saberes, a contribuigdo do estagio na formag&o desses futuros professores e a discussao
sobre a formagéo do professor reflexivo.

Nessa etapa ainda realizamos as entrevistas com os futuros professores a partir do que
vivenciaram e selecionamos trés deles como sujeitos da referida pesquisa, tal escolha
justificada no topico os professores que tornaram a pesquisa possivel. Sendo cinco sujeitos ao
todo os informantes da pesquisa.

Apos essas atividades o semestre dos graduandos chegou ao fim e com ele também o
fim da disciplina e a despedida dos 23 futuros professores continuando o trabalho
colaborativo apenas entre orientador, pesquisadora 02 futuras professoras e a professora
itinerante.

Todo o grupo aprendeu e refletiu sobre cultura surda, saberes matematicos para
trabalhar com alunos surdos, a importancia da lingua de sinais, as dificuldades da educagéo

inclusiva de alunos surdos, as limitagbes da formacéo do professor de Matemaética, o trabalho
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coletivo e principalmente sobre nés mesmos e nossas praticas e limitacdes docentes.
(FERREIRA, 2006).

Para finalizar a caracterizagdo de nosso grupo colaborativo, vale a pena refletirmos
com Nacarato et al (2006). Ao discutir que a aprendizagem no grupo favorece a experiéncia

de identidade e sua transformag&o num grupo de colaboragéo:

A constituicdo de um grupo colaborativo, ao mesmo tempo em que adquire uma
identidade propria constituida pelos objetivos comuns, ndo provoca a perda dos
objetivos individuais, ou seja, mantém a singularidade e a identidade de cada um de
seus membros. (p. 201).

Encerramos a secdo que tratou o tipo de estudo desenvolvido na pesquisa
demonstrando parte da teoria utilizada na pesquisa, que foi de fundamental importéancia para a
comprovagdo ou negacdo de nossos dados organizados, discutidos e analisados a luz de

muitos desses autores.

A perspectiva de analise foi construida a partir dos estudos sobre saberes docentes no
campo da Educacdo e Educagdo Matematica. Nesse sentido, os estudos de Florentino (2003),
Fiorentini & Nacarato (2003), Gongalves (2000, 2004), Gongalves (2006), Tardif (2006)
Gauthier (2006), dentre outros foram fundamentais na construgéo da perspectiva de analise
uma vez que esses estudos categorizam 0s saberes mobilizados pelos professores de
Matemética com vistas a melhoria da agdo do processo de ensinar e aprender matematica em

contexto escolar inclusivo.

4.2. GERACAO E COLETA DOS DADOS

Considerando que os registros que comp8em 0 corpus para esta pesquisa ja foram

gerados, passamos a explicitar como esses registros foram coletados, isto é, que etapas,
técnicas e instrumentos nos auxiliaram na constituicdo desse corpus.
Etapa 1 — Desenvolvemos a coleta de dados no ambiente escolar: em sala de aula e areas
afins através das técnicas de observagdo participante sistematica e assistemética, com o
objetivo de descrever o cotidiano levando em consideragdo sua estrutura fisica, politica e
organizacional, de modo a considerar a rotina da escola e seus eventos.

O registro das observacdes foi feito em um diario de bordo. Nesta etapa, utilizamos
ainda uma maquina fotografica e filmadora, previamente autorizadas pelos sujeitos

envolvidos no estudo, somente de forma verbal e por isso ndo serdo utilizadas as imagens que
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identifiquem os sujeitos, foi utilizada somente como meio de auxiliar as transcricbes da
observacgéo e das entrevistas.

Com o objetivo de tornar - se um “instrumento vélido e fidedigno de investigacéo
cientifica, a observacdo precisa antes de tudo ser sistemética e controlada” Lidke & André
(1986, p. 25) com esse propdsito a observagdo foi realizada seguindo um determinado roteiro
composto de 06 passos:

1 - A delimitagdo do objeto de pesquisa: foi investigar os saberes docentes necessarios ao
ensino de matemdtica a alunos surdos incluidos numa escola de ouvintes. A pesquisadora
pretendia a principio realizar a observacdo como expectadora, mas sentia um incomodo de
entrar em campo somente como expectadora. Para sua satisfacdo dois fatores exigiram sua
participagdo, o primeiro foi o fato da proposta de trabalho colaborativo e o segundo e
determinante, foi a complexidade do fendmeno investigado que era tamanha e ndo dava para

ficar s6 olhando de longe, pois, toda ajuda no contexto era bem vinda.

A participacéo se dava durante as aulas no auxilio do ensino de matematica para 0s
alunos ouvintes e em especifico para os alunos surdos, trabalho realizado em colaboragdo com
a professora | (a itinerante) de apoio pedagdgico.

2 — O tempo da observacdo em campo: foi de quatro horas diérias durante 08 meses e foi
realizada como a estratégia mais adequada para captar as informagBes de forma mais
significativa possivel, no contexto de sala de aula diretamente com o fenémeno todas as
quintas - feiras durante as aulas de matematica, também as quartas - feiras pela manha com as
duas professoras no horério de planejamento e ainda em outros dias durante os eventos

escolares como jogos internos, feiras de livros e outros.

Ocorreu de forma sistematica nos horarios de aulas que iniciava as 14: h, assim
chegavamos a campo as 13: 30 h e fichvamos num banco na éarea de entrada da escola
observando o movimento de entrada dos alunos e professores, a escola s6 atende as séries
iniciais, assim o corpo discente é composto em esséncia por criangas com algumas excecoes
de adolescentes. A entrada era recheada de muita correria e gritaria também, muita vida
pulsando ali, professores, pais e gestores chegavam e sempre nos cumprimentavam, os alunos
a maioria nem nos enxergava, mas 0S maiores uma vez por outra perguntava nosso objetivo

naquele contexto.
Aguardavamos a professora e entrdvamos na sala junto com ela, a qual chegava

sempre no horério, os alunos surdos e a professora itinerante, quase sempre, eram os Ultimos a

chegarem devido o contra turno de reforgo escolar na Escola Especial.
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FicAvamos na parte de traz da sala que era por onde se realizava a entrada dos alunos
e a nossa também, aguardavamos a explicagdo da professora realizada sempre na Lingua
Portuguesa e depois em alguns momentos em Lingua de Sinais, s6 observavamos, quando
iniciava a resolucdo dos problemas matemaéticos aguardavamos sua interagdo com os alunos
que sempre ocorria quase que unicamente com os alunos ouvintes, pois, os alunos surdos era
a prof. | que atendia, mesmo se a itinerante ndo estivesse a interagdo professor aluno era quase
que exclusiva entre professora e alunos ouvintes.

A observacdo se dava de forma participativa, auxiliando os alunos surdos, o que foi
fundamental para observarmos o grau de dificuldade sentida por esses durante as aulas de
matematica nesse contexto, os ouvintes também nos pediam auxilio, o que atrasava ainda
mais o entendimento dos surdos que necessitavam do contato face a face prof. Hermes Silva

(2008) de forma individual por parte da professora itinerante e de nossa parte também.

3 — O treinamento mental das observagdes: ocorriam sempre de forma participativa dentro da
sala de aula durante a acdo pedagdgica do ensino de matemaética e no momento das anotagbes
que eram realizadas apos as aulas e da saida dos professores e alunos, e fora da escola, hum
ambiente tranquilo e silencioso de forma bastante concentrada, descrevendo e separando 0s

detalhes relevantes dos periféricos ao fendmeno.

4 — contato direto com o fendbmeno: a observagdo foi realizada em contato direto com o
fendmeno, auxiliando alunos surdos e ouvintes na aprendizagem matematica e auxiliando
também as duas professoras didaticamente e metodologicamente bem como experimentando
recursos concretos e a utilizacdo da lingua oral e da de sinais, observando os resultados na
utilizagdo de ambas, era sempre evidenciado que o aluno surdo s6 entendia o comando da

questdo sempre que se utilizava a Lingua de sinais de forma individual e face a face.

Esse contato além da necessidade da participacdo de todos, pois, os desafios e as
dificuldades naquele contexto eram grandes, sendo o ideal um ouvinte para cada aluno surdo,
foi também utilizado com o objetivo de melhor entender e investigar o fendbmeno como
propde Ludke & Andreé ao citar o dito popular “ver para crer” (1986, p.26).

5 — A introspeccéo e a reflexdo: foi necesséria e subsidiada pela experiéncia da pesquisadora
com o fendmeno na tentativa de melhor compreender o porqué da ndo aprendizagem
Matematica por parte do aluno surdo apenas com a agdo pedagdgica da professora R e seus
saberes, apesar de certos esforcos de sua parte em alguns momentos, mas a aprendizagem s
ocorria com o auxilio individual por parte da itinerante, das pesquisadoras e de colegas

ouvintes.
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Assim a introspeccdo e a reflexdo foram Uteis & técnica de observacdo, pois, “ao
‘descobrir’ aspectos novos de um problema. Isto se torna crucial nas situagbes em que ndo
existe uma base tedrica sdlida que oriente a coleta de dados” como foi o caso de percebermos
que a aprendizagem por parte do surdo ndo ocorria pelo fato de ainda néo ser aquele espaco o
mais indicado para esse processo, uma vez que as aulas aconteciam em esséncia para o aluno
ouvinte e sua cultura e ndo para o aluno surdo e sua cultua. Gerando assim, uma categoria a
mais de saberes, a categoria do saber cultural posteriormente ressignificado para o saber
inclusivo. (IBID, 1986. 26).

6 — O confronto da observacdo com a realidade: fomos confrontando o que iamos “captando
da realidade com o que esperavamos encontrar”, os saberes, e assim cooperar com professores
de matematica nessa modalidade de ensino buscando corroborar que a inclusdo do aluno
surdo, ao saber matematico, em escolas de ouvintes é possivel desde que se propicie saberes
necessarios. No entanto, evidenciamos muitas caréncias ainda existentes a esse processo no
referido contexto.

Esse confronto foi necessario como um dos meios para verificarmos se nossa visdo do
fendbmeno estava ocorrendo de forma total ou parcial como propdem Ludke & André (1986,
p. 27) que “o pesquisador pode utilizar uma série de meios para verificar se o seu
envolvimento intenso esta levando a uma viséo parcial e tendenciosa do fenémeno. Ele pode,
por exemplo, confrontar o que vai captando da realidade com o que esperava encontrar.”

Nossa observagdo foi do tipo o “observador como participante” (IBID, 1986, p. 29)
uma vez que nossa identidade e nossos objetivos foram esclarecidos aos sujeitos desde o
inicio da pesquisa, até por motivos éticos que envolvem pesquisadores e ainda quanto a
questdo ética foi garantido aos participantes que sua identidade ndo seria revelada e as
analises do fendbmeno pesquisado possuiam fins exclusivamente académicos cientificos.

As observagdes foram divididas em duas partes uma descritiva e uma reflexiva:

- Parte descritiva: reconstrucdo de dialogos, descri¢do do local através de texto e
desenhos e descricdo das atividades que consistiu nos trés episddios durante as aulas de
fracao.

- Parte reflexiva: reflexdes analiticas, dilemas éticos e conflitos e por fim
esclarecimentos necessarios.

As observagdes foram de forma combinadas entre as anota¢des e o material transcrito

das gravacdes, filmagens e fotos.
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Etapa 2 — Consistiu na realizagéo de entrevistas ndo estruturadas, com o objetivo de explorar
melhor a questéo de forma cordial e prazerosa mediante uma conversagéo profissional face a
face entre entrevistado e entrevistador, o que propiciou mais liberdade no desenvolvimento

das perguntas e respostas.

Ao se tratar de uma pesquisa em educagdo em que os sujeitos de certa forma convivem
com o fendmeno investigado, mas com préticas e vivéncias diversificadas, foi necessario o
complemento de entrevista semi estruturada também em que se elaborou para a conversacéo
um roteiro (Anexo 03) levando em consideracdo o entendimento dos entrevistados sobre
saberes, ensino de Matematica e cultura surda, porém ndo foi aplicado de forma linear e
permitiu as adaptagBes necessarias por parte do entrevistador durante as entrevistas.

O clima de descontracéo a partir de uma conversa entre entrevistado e entrevistador é
muito importante para a obtencéo dos dados desejados como afirma Goode e Hatt (1969, p.
237), a entrevista “consiste no desenvolvimento de precisdo, focalizagdo, fidedignidade e
validade de certo ato social como a conversagao”.

A utilizacdo das entrevistas foi uma técnica de coleta de dados de grande importancia
para o fendbmeno em questéo, pois, ofereceu maior flexibilidade, quando o entrevistador pode
repetir e esclarecer perguntas e deu oportunidade para a obtencdo de dados que ndo foram
encontrados em fontes documentais, mas que foram relevantes e significativos para a
pesquisa. Permitindo ainda a quantificacéo e tratamento estatisticos dos dados.

A entrevista com a professora da turma e com a professora itinerante, devido a
convivéncia diaria de ambas com o fendmeno e assim oportunizando uma analise mais
profunda a partir de suas respostas, foi um pouco longa, feita com base em um roteiro, mas
bastante flexivel (LUDKE & ANDRE, 1986).

Para a realizacdo das entrevistas elaboramos um planejamento com os objetivos a
serem alcangados o que exigiu algumas medidas que procuramos seguir com precisao.

Contactamos com antecedéncia hora e local com os entrevistados, assegurando que
seriamos recebidos, procuramos um local tranquilo que foi na maioria sugerido pelo prdprio
entrevistado, garantimos a eles o sigilo de sua confidéncia e de sua identidade, os registros
foram realizados simultaneamente as respostas, mas sendo necessario ainda a gravagdo com
imagem, previamente autorizadas pelos mesmos, o que favoreceu maior precisédo durante a
analise dos dados em que assistimos trés a cinco vezes a entrevista na integra ou trechos

comparando e confrontando com as anotagdes.
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Procuramos obter e manter durante as entrevistas a confianga dos entrevistados, pois,
de inicio explicamos a finalidade da pesquisa, seu objeto de investigagdo e a importancia de
sua colaboracdo para a relevancia da pesquisa no meio académico, educacional e social,
criamos um ambiente de conversagdo, risos e brincadeiras em alguns momentos o que

favoreceu o entrevistado a ficar a vontade e falar espontanea e naturalmente.

As entrevistas terminaram como comecaram de forma cordial num clima de amizade,
e solicitamos se necessério, pudéssemos voltar e obter novos dados, solicitacdo essa que foi

aceita por todos os informantes.

Etapa 3 — Com a perspectiva de respaldar o estudo cientificamente e dar a ele maior
confiabilidade. Realizamos também uma breve pesquisa documental como, por exemplo, a
observacéo de livros didaticos, planejamento anual, planos de aula, relatérios das oficinas de

formacdo continuada e o diario de bordo dos futuros professores.

A analise documental foi utilizada como meio de melhor explorar e complementar as
analises obtidas atraves das observacdes e entrevistas como sugerem Liidke e André (1986),
“a analise documental indica problemas que devem ser mais bem explorados através de outros
métodos. Além disso, elas podem complementar as informages obtidas por outras técnicas de
coletas” (p. 39).

Esse conjunto de dados foi analisado e triangulado com vistas a levantar categorias
para identificar, analisar e entender os saberes necessarios a pratica docente em Matematica

para e na diversidade escolar do aluno surdo e sua aprendizagem.

Etapa 4 — essa etapa consistiu na elaboracdo das categorias numa abordagem de analise
textual discursiva objetivando as mdltiplas compreensdes do fen6meno investigado
demonstrando a validade contextual a partir da relagdo com o contexto investigativo de
saberes para o ensino de Matemaética a alunos surdos e o objetivo da pesquisa que segue na
mesma linha desses saberes, buscando formar um conjunto de categorias validas e coerentes
para a referida pesquisa. (MORAES & GALIAZZI, 2007).

Segundo esses mesmos autores o processo de categorizagdo na analise textual
discursiva é um processo longo e exigente e pode melhor ser entendido através das metéaforas

de construcdo de um quebra cabegas ou a criagdo de mosaicos, uma vez que:
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A categorizagdo € um processo de criagcdo ordenamento, organizagdo e sintese [...].
Enfatizamos a construgdo do quebra cabecas, ndo sua simples montagem. E a
criacdo do jogo, ndo simplesmente jogar com pecas prontas. Essa criagdo, dentro do
préprio processo, implica a definicdo gradual das pecas, ndo dadas de antemdo, mas
resultantes do processo investigativo. A metafora do mosaico é outro modo de
entender 0 mesmo processo. Também aqui ndo é um mosaico em que o artista ja
inicia sabendo qual o produto final a ser obtido. O conteldo e a forma do mosaico
serdo definidos a partir dos materiais trabalhados, emergindo o quadro final a partir
de intuigdes criativas do artista. (IBID, 2007, p. 78).

Assim foi o processo de construgdo das categorias da pesquisa, em que 0 quebra
cabeca ou o mosaico foram surgindo durante as observagdes, as entrevistas, as analises
documentais culminando durante a analise dos dados depois de muitas idas e vindas ao
encontro das explicagfes do fendmeno em que as incertezas e frustragdes nessa etapa foram
inevitaveis consistiu, a nosso ver, a parte mais dificil e exaustiva da pesquisa gerando grandes
angustias no momento que ndo sabiamos o que era mais importante para ficar ou ser retirado

do texto.

Dessa forma, nos valemos de nossas intuicdes e o processo de categorizagdo caminhou
para a natureza das categorias emergentes do tipo abertas que vdo sendo constituidas durante
0 processo investigativo no contato do dia — a — dia com o fenbmeno, as categorias foram
emergindo ao longo do processo de analise.

As categorias emergentes ndo sdo previstas de antemao, mas construidas a partir dos
dados e informacOes obtidos das pesquisas. O processo de construgdo desse tipo de
categoria implica a organizacgdo de estruturas de varios niveis, indo o movimento das

categorias mais especificas e de menor amplitude para as mais gerais e amplas.
(MORAES & GALIAZZI, 2007, P. 88).

Esse processo se constituiu de muitos movimentos dos elementos em construgéo, o
que possibilitou uma reconstrucdo permanente dos elementos e anélise, melhorando a
validacdo gradativa das categorias associada com a compreensdo cada vez mais aprofundada
do fendmeno, proporcionando nossa aprendizagem acerca do mesmo.

O carater exaustivo das categorias se deu pelo fato de ser o momento que exigiu
incluirmos todos os materiais pertinentes a pesquisa e as categorias foram criadas com todos
0s instrumentos e técnicas utilizadas para a analise dos dados ap6s sua validagdo com o

objetivo da pesquisa.
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4.3 - LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida numa turma de quarta série da escola publica Paulo Freire
da rede de ensino do municipio de Belém fundada no ano de 1947, localizada nas
proximidades de uma area nobre da cidade e de facil acesso, 0 nome utilizado assim como o
dos sujeitos por motivos éticos foi ficticio. A escola Paulo Freire funciona nos turnos manha e

tarde somente com as séries iniciais.

Possui 309 alunos ao todo dentre estes possui 10 alunos surdos incluidos na faixa
etaria de 05 a 13 anos e oriundos de bairros nas proximidades sendo sua maioria de baixa
renda, todos os professores e equipe gestora com formacdo superior e 90% desse com pos-
graduacéo.

No aspecto fisico pode ser considerada uma escola de pequeno porte constando na sua
area térrea com 06 salas de aulas e 01 de apoio pedagdgico ao aluno especial, 01 laboratdrio
de informatica e 01 sala de leitura, banheiros masculinos e femininos, uma sala de
professores, uma diretoria, uma secretaria, uma coordenagdo pedagdgica, duas areas externas
cobertas e abertas, sendo uma a copa da escola e a outra o local utilizado para reunides com
pais e eventos culturais e pedagdgicos e ainda uma pequena quadra de esporte em que se
concentra a maior parte do recreio dos alunos, a educacéo fisica e 0s jogos internos.

Consta uma parte elevada com uma escadaria de ferro e onde fica situada a sala de

leitura e o laboratdrio de informética. Todos esses espagos sdo pequenos e bem apertados.

O que chama bastante atengdo e dar um ar harmonioso na escola é um grande arbusto
de flores bem na sua entrada, o qual fica praticamente o ano todo florido com flores na cor
rosa Pink, sendo também a Unica sombra natural no espago externo da escola.

A referida escola foi escolhida para ser o campo da pesquisa além de sua localizago
de facil acesso, também por atender a alguns critérios que séo priorizados pela legislacdo que
trata da educacéo inclusiva como o fato de incluir alunos surdos com ouvintes em seu interior
e para cada turma com um grupo de cinco alunos surdos apenas mais vinte ouvintes

perfazendo um total de vinte e cinco alunos ao todo.

Também por ser uma escola de pequeno porte o que para os profissionais do Felipe
Smaldone poderia ser um dos fatores que favoreceria esse trabalho, a demonstracdo de
interesse por parte de seus profissionais com o aspecto inclusivo dos alunos, os quais
buscavam as formagOes oferecidas pela instituigéo.

Outro aspecto levado em consideracéo foi o fato de que a partir de um levantamento

realizado pelo Gabriel Lima Mendes que é a coordenacdo de Educacéo Especial do municipio
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de Belém foi tida como a escola pioneira com o processo de inclusdo e a que melhor
desenvolvia o trabalho pedagdgico nessa rea, e ainda o fato de seus professores participarem
ativamente das formagOes continuada oferecida pela escola especial Instituto Felipe
Smaldone, a escola que garante o reforco pedagdgico dos alunos surdos incluidos, e de onde a

maioria desses alunos é oriunda.

4.4 - O AMBIENTE DA PESQUISA: A SALA DE AULA

A pesquisa ocorreu numa turma de quarta série com cinco alunos surdos e vinte alunos
ouvintes localizada na Gltima sala do pavilhdo térreo com duas portas uma situada para a parte
interna da escola que geralmente dava acesso a professores e a diretora e a outra situada para a
area externa nos fundos da sala que dava aceso aos alunos e visitantes e ainda duas enormes
janelas todas em vidro que davam para a quadra da escola e a copa e por onde o sol da tarde
entrava proporcionando uma enorme claridade e uma quentura quase que insuportavel.

Esse ambiente ndo favorecia a aprendizagem Matematica dos alunos ouvintes e
principalmente dos alunos surdos que possuem caracteristica especifica visual e todos os
movimentos nessas reas externas tiravam sua atencdo do contexto interno de sala e para nés
ouvintes o barulho que vinha da quadra era grande atrapalhando também a atencdo e a
concentragdo para esse contexto e sem falar que a sala era muito pequena o que dificultava a

circulagéo das professoras e trabalhos em equipes.

Outro fator desfavoravel desse ambiente era que os alunos surdos se concentravam na
parte dos fundos onde se localizava a porta de traz e uma das janelas, situagéo essa que gerou
um fato curioso em relagdo a disposicdo dos alunos surdos nesse ambiente.

Nos primeiros dias da pesquisa observamos o0s alunos surdos sentados dispersos no
espaco de sala o que dificultava a tradugdo em LIBRAS da professora itinerante e sua
explicagéo, pois, sentavam aleatoriamente em diversos lugares da sala, foi percebido que essa
distribuicdo dificultava o entendimento do assunto, foi sugerido que sentassem proximo uns
dos outros, ou seja, um grupo s6 de surdos e assim decidiram ficar na parte de traz que ja

tinha dois colegas que sempre sentavam naquele lugar.

Essa disposicdo melhorou bastante o trabalho de interpretagdo da professora e o apoio
pedagdgico, no entanto, percebemos que definitivamente a turma se dividia em dois grupos e
dava a entender que os surdos se guetificavam com a professora itinerante, iSso gerou
confusdo em nossas observacBes e acreditamos que uma andlise desse aspecto deva gerar

outro trabalho investigativo, mas o percebido é que essa forma era a que melhor atendia suas
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necessidades durante as aulas de matematica e assim o grupo permaneceu até o fim da
pesquisa e do ano letivo.

No entanto, gostariamos de exemplificar esse episddio de sala com um episddio
semelhante em pesquisa de (LACERDA, 2000).

[...] pelas préprias experiéncias restritas dos surdos, eles, muitas vezes, precisam
aprender a usar o servi¢o de intérprete. [...] Assim, a crianca surda, muitas vezes
acaba sentando em uma posicdo que ndo facilita o trabalho da intérprete ou a
visualizagdo simultanea da professora e da intérprete. [...] Esse fato parece indicar,
que a crianga surda, inicialmente com sua insergcdo no grupo e com sua posi¢do em
relacdo aos demais membros da classe, do que com as questdes de acesso e
intercambios de informagdes. [...] A intérprete procura negociar com a crianga surda
e com os demais colegas uma localizagdo mais adequada. [...] Poder-se-ia, na busca
de, na busca de solucionar este problema, impor aos alunos ou ao aluno surdo uma
posicdo fixa na sala de aula. [...] somente ap6s alguns meses de aula, é que a crianga
surda e outros alunos passaram a preocupar-se com a posicdo em sala buscando
facilitar o trabalho da intérprete. (p. 66-68).

Essas observacdes nos fazem refletir que a diferenga do surdo existe e ndo pode ser
negada, pois, ele assimila 0 mundo via o canal visual e as adapta¢bes sdo necessarias e
interferem em seu comportamento também, o qual € de ordem cultural e por mais que eles
estejam incluidos com os ouvintes, suas necessidades culturais acabam por separé-los em

certos momentos (SA, 2002).

4.5 - OS PROFESSORES QUE TORNARAM A PESQUISA POSSIVEL

Participaram como sujeitos da pesquisa cinco professores, sendo duas ja graduadas e
em exercicio docente de ensino de Matemaética para alunos surdos e trés ainda em processo de
formacdo da Licenciatura em Matematica, os futuros professores de Matematica.

1- A Professora R com idade de 35 anos é a regente da turma e foi identificada no

estudo como a professora R de regéncia, é licenciada plena em Pedagogia e Mestra em

Curriculo e atualmente doutoranda em educagéo.

Sua escolha se deu pelo fato de conhecer a Lingua Brasileira de Sinais LIBRAS, e ser
identificada durante os encontros técnicos pedagdgicos entre a escola Especial e a escola
campo pela coordenagdo pedagdgica como a professora que melhor desenvolvia o trabalho
pedagdgico com o aluno surdo, e ainda participar com freqiiéncia das formacdes oferecidas
pela Escola Especial e também por ser mestra em curriculo e assim ter experiéncia com
pesquisas cientificas na &rea da educacéo e por fim por ser a professora responsavel pelo

ensino de Matematica ao aluno surdo.
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2- A professora | com idade de 44 anos € a professora itinerante da turma e foi

identificada como a professora | de itinerante, € licenciada plena em Matematica.

Sua escolha se deu pelo fato de j& trabalhar com o aluno surdo aproximadamente 15
anos e por ser Licenciada em Matemaética e também conhecer a LIBRAS e j4 estd no trabalho

de itinerancia acerca de 15 anos.

Alunos da licenciatura em Matemética da UFPA, matriculados na disciplina estagio

supervisionado Il na modalidade de Educagdo Especial.

Da turma de 25 alunos, 03 foram selecionados enquanto sujeitos e identificados no

estudo como os futuros professores:

3- Futuro professor 01 (FP1) com idade aproximada de 19 anos foi escolhido por est4
cursando a licenciatura em Matematica e a disciplina Estagio Supervisionado Il e
principalmente por ter formagédo em Interprete de LIBRAS;

4- Futuro professor 02 (FP2) com idade de 21 anos é formada em lingua estrangeira e
aluna da licenciatura em Matematica.

5- Futuro professor 03 (FP3) com idade de 22 anos é aluna da licenciatura em

Matemética.
Os dois altimos sujeitos foram escolhidos pelo fato de estarem cursando a licenciatura

em Matematica e principalmente por terem se interessado pelo tema e iniciarem a pesquisa de

seu TCC nessa area originando o trabalho colaborativo.
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CAPI'TULO 5: RESULTADOS E ANALISES:

SABERES EM ACAO DOS PROFESSORES E FUTUROS
PROFESSORES DURANTE O ENSINO DE MATEMATICA A ALUNOS
SURDOS: FACES DA INCLUSAO, DA EXCLUSAO E DA REFLEXAO.

Este capitulo trata das anélises obtidas a partir da triangulacdo entre as entrevistas com
os professores, a analise documental e a observagdo participante in loco. Com a finalidade de
concluir a pesquisa com os resultados obtidos e investigados a partir do escopo geral, o
mesmo é apresentado em episodios de aulas de matemaética, saberes mobilizados pelos
sujeitos do estudo e as categorias de andlises. Estas Gltimas se constituiram na técnica de
maior relevancia para os resultados e puderam ser confrontadas com as entrevistas, com a
observacdo, com alguns documentos do referencial tedrico organizado no estudo. Tal
triangulacdo permitiu chegar aos resultados sobre os quais se discutem a seguir.

O capitulo esté dividido em trés secBes, das quais a primeira, denominada Professores
em atividade didatica pedagdgica no ensino de matematica para alunos surdos incluidos, foi
subdivida em aspectos observados nas situacdes de sala de aula e resultantes da reflex&o sobre
0s saberes mobilizados pelas professoras em exercicio docente, saberes que podem contribuir
com uma formagé&o diferenciada dos futuros professores. Dos aspectos observados, cinco séo
para a professora R, seis para a professora | e quatro para os futuros professores, 0s quais
serdo especificados no grupo de cada seguimento e se originaram das observagOes, das
entrevistas e dos documentos analisados.

A segunda secdo do capitulo, intitulada Trés episddios das aulas de fracdo, retrata
episddios que foram originados das observacdes participantes registradas no diério de bordo e
nas filmagens realizadas durante a pesquisa.

A terceira segdo, por fim, apresenta trés categorias originadas das relagdes criadas a
partir das atividades realizadas em sala de aula, destacadas no tdpico de episddios e
complementadas pelas reflexdes referentes & primeira se¢do. Essa estruturacdo corresponde a
uma sintese que busca responder a questdo norteadora da investigacdo e que se resume
descrever e refletir sobre: 1) o saber da Lingua nas aulas de Matematica para alunos surdos

incluidos com alunos ouvintes; 2) o saber inclusivo como a mediag&o entre a cultura surda e a
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cultura ouvinte, quando no mesmo ambiente de aprendizagem e 3) o saber da reflexdo na agéo

durante as aulas de Matemaética para o ensino de alunos surdos em turmas de alunos ouvintes.

51 - SECAO 1. PROFESSORES EM ATIVIDADE DIDATICO-
PEDAGOGICA DE MATEMATICA PARA ALUNOS SURDOS INCLUIDOS

5.1.1 - A PROFESSORA R, A REGENTE DA TURMA E OS SABERES MOBILIZADOS
NA SALA DE AULA DURANTE O ENSINO DE MATEMATICA.

Os aspectos observados para a professora regente foram: a formagé&o inicial, formacéo
continuada, experiéncia com o aluno surdo, saberes mobilizados durante as aulas de
matematica para alunos surdos e ouvintes hum mesmo espaco fisico e o seu contato com a

referida pesquisa.

Formagcéo docente

Licenciada em pedagogia pela Universidade do Estado do Pard- UEPA, remanescente
ha 15 anos, do Curso Formacdo de Professores, defensora de uma filosofia diferenciada que
foi idealizada pelo professor Pedro Demo, voltada para teoria e pratica trabalhadas
paralelamente, visando o didlogo entre a pesquisa na graduacdo e a contribuicdo para a
formac&o do professor-pesquisador, defensora do pressuposto de que “quem pesquisa produz

e ndo reproduz” (prof. R, 2009).

Saberes acerca do aluno surdo: nada sobre essa area de saber foi trabalhado pelo

referido curso.

Saber Matematico: foi desenvolvido, em especifico, por meio do trabalho de material

concreto com jogos, brinquedos e brincadeiras.

Minha formacgéo se deu ha 15 anos atras num curso de formacédo de professores, que
tinha um curriculo idealizado pelo Prof. Pedro Demo, especificamente voltado para
0 ensino e a pesquisa, onde o0 ensino de matematica era realizado a partir de
materiais concretos, o que de certa forma hoje me auxilia no ensino de matematica
com o aluno surdo. Apesar do curso nao ter oferecido nada em especifico para essa
area. (prof. R, 2009).

Mesmo a professora sendo licenciada em Pedagogia, o desenho curricular do referido

curso ndo foi diferenciado ao do curso de licenciatura em Matematica, quanto ao saber técnico
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e pedagogico de alunos especiais e educacéo inclusiva, o que contribui na caréncia docente de
saberes acerca do trabalho com alunos surdos. A esse respeito Gil (2007), em trabalho
semelhante, aponta para a importancia da relacdo entre contelido especifico e pedagdgico ja

na formacéo inicial.

O desafio de construir uma dindmica e um espago interdisciplinar como no caso deste estudo,
constitui uma questAo de especial importancia para a formagéo do professor. E nesta 6tica que
é preciso focalizar o problema da relacdo entre a formago no contelido especifico e no
pedagogico. Enquanto este enfoque ndo penetrar mais nos cursos de formagcéo dificilmente se
podera caminhar numa visdo de unidade desses cursos. (2007, p. 169).

Formacéo continuada

Sua formacgéo continuada mais significativa se deu como formadora de professores,
pois era lotada na Secretaria de Educacdo do Municipio de Belém na funcdo de formadora dos
professores da rede municipal das séries iniciais, o que fez com que precisasse aprender mais
0s processos metodoldgicos e principalmente a epistemologia da matemética orientada para o
ensinar os professores, no entanto, nada era voltado para o trabalho com o surdo. De acordo
com ela, a formagéo continuada mais significativa para o processo educacional com o surdo
se deu primeiramente numa formacéo oferecida pelo Instituto Felipe Smaldone. Depois,
buscou a aprendizagem de LIBRAS, por considerar um conhecimento imediato e fundamental
para esse trabalho, aprendizagem essa que buscou por sua conta propria & noite, apdés o
expediente na escola. Avalia que tal aprendizagem foi, dessa forma, mérito mais de si mesma
que da escola regular em que trabalhava, pois, na época, 0 municipio ndo disponibilizava de
trabalho dessa natureza, embora ja o faca nos dias atuais.

A busca desse saber ¢ referida durante a entrevista e 0 mesmo é comprovado a partir
da vivéncia da pesquisadora na escola especial onde a professora cursava o0 ensino de
LIBRAS, logo no primeiro ano em que trabalhou com alunos surdos incluidos. Aqui observa-
se a importancia da mobilizacdo do saber reflexivo, no dizer de Schon (2002) e Pimenta
(2005) sobre o professor-pesquisador, para a melhoria de sua prética. Saber esse que ndo foi
evidenciado, como sugere tal teoria, na prética de sala de aula da professora durante a

pesquisa de campo.
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Experiéncia com o aluno surdo

Por j& possuir uma experiéncia de trabalho com surdos ha pelo menos trés anos, a
professora foi considerada pela equipe gestora da escola de origem e da escola especial como
a professora que possuia mais facilidade metodoldgica para trabalhar com o aluno surdo.
Embora seja necessario considerar que atualmente todas as professoras estdo fazendo parte
desse desafio e, sobre isso, a professora afirma - Hoje todas as demais professoras da escola
sabem do desafio e se sentem capaz desse trabalho, o que é evidenciado a partir da incluséo
de alunos surdos em todas as séries da escola Paulo Freire.

A professora relata que, ao receber um aluno surdo pela primeira vez, ficou assustada,
sem saber o que fazer, por isso buscou de imediato a aprendizagem da LIBRAS e, nesse
sentido, afirma a professora, o apoio do trabalho do Felipe Smaldone é muito importante, mas
critica a falta da ficha avaliativa do aluno com o diagndstico de surdez e o nivel de
aprendizagem. A auséncia dessas informagdes aumentou sua dificuldade do ensino com os
alunos surdos, pois ndo sabia o significado de surdez moderada, profunda, severa e outros
tipos de surdez, o que foi descobrindo na préatica de forma intuitiva e o que lhe permitiu, hoje,
saber identificar o aluno que tem residuo auditivo daquele que ndo tem.

N&o ficou claro, em sua fala, se a questéo do grau de surdez interfere no desempenho
educacional do aluno surdo, no entanto, evidencia o que S& (2000) chama a atencdo para a
importancia dada pelos professores na educagdo do surdo voltada para a patologia clinica e

ndo para a &rea educacional.

A hegemonia das praticas clinicas no espago pedagogico é gritante (talvez
alarmante). Profissionais da educacdo consideram-se necessitados de diagnosticos
terapéuticos para a realizagdo de seu trabalho pedagogico. [...] mesmo estando no
espaco educacional, o surdo é forcado a permanecer no campo da medicina e da
terapéutica (2002, p. 249).

O exposto por S& foi verificado em sua investigagdo com professores de escolas
especializadas para surdos, o mesmo se deu nessa pesquisa quando na investigacdo com
professores em escolas de ouvintes com alunos surdos incluidos em seu interior, 0 que nos
leva a refletir que, em parte, mudaram os espagcos e as filosofias educacionais, mas as posturas
e 0s saberes ainda estdo voltados para o surdo enquanto um deficiente auditivo e ndo como

um sujeito culturalmente diferente, o que também é problematizado por Sa (2000).
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A visdo do surdo é o canal de acesso a lingua de sinais o que vem ser a base para o
seu desenvolvimento cognitivo. N&o se trata por tanto, de conceber a surdez como
um resultado imperfeito ou defeituoso da audigdo, nem mesmo se trata de enfatizar a
troca de sentidos pelo efeito da compensacdo sensorial, trata-se de entender que,
entre surdos e ouvintes, existem diferencas de organizacdo psiquica e cultural, as
quais nos fazem radicalmente “diferentes”. (IBID, 2002, p. 214).

Essa postura de entender o surdo enquanto uma diferenca cultural e ndo como um
deficiente auditivo pode ser uma das lacunas docentes durante o processo de formagéo inicial,
que ndo tem tratado praticamente nada a esse respeito, e da formagéo continuada, que por si
s6 ndo estd dando conta de tratar dessa questdo, reflito®, ainda, que eu mesma antes do
confronto tedrico sobre o surdo enquanto cultura também acreditava na necessidade desse
diagndstico para sua escolarizagdo, ndo querendo dizer aqui que ele ndo tenha importancia
para o profissional conhecer um pouco mais da historia de vida de seu aluno, no entanto, ndo

se configura, em nada, como determinante para sua escolarizag&o.

A professora R argumenta ainda que, quando o aluno surdo chega & escola regular ja
alfabetizado num caréter bilinglie nas duas linguas pressupostas por este estudo, a lingua
portuguesa e a LIBRAS, o trabalho fica mais facil, isto porque houve ja casos em que alunos
surdos chegaram ndo-alfabetizados nas duas linguas, o que exigiu dela esse trabalho de
alfabetizacdo, situacéo essa que dificultou em muito seu trabalho com esse publico. Fato esse
que obriga & mobilizagdo do saber da lingua de sinais e sua importancia durante seu processo
de escolarizacdo e a aprendizagem Matematica, o que pode acarretar problemas em seu
processo de alfabetizagdo, mas evidencia que a familia também precisa participar na

viabilizagéo desse processo.

Saberes mobilizados nas aulas de matematica para surdos e ouvintes no mesmo
espaco fisico

1- Respostas da PR a partir da entrevista

- trabalha com o concreto, com jogos e outros (ndo mencionou os tipos de jogos, nem
materiais metodoldgicos)

A professora explica para toda a turma o assunto e depois vai até a cadeira do aluno

surdo explicar de forma individualizada, quando a itinerante ndo esti, o que gera certo

3 Se refere a auto-avaliagdo da pesquisadora.
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desgaste para a professora e para 0s alunos ouvintes, pois alguns entendem logo na primeira

explicagéo e tém que esperar o surdo.

As criancas surdas exigem uma aten¢é@o mais especial e individual e com materiais
concretos. Quando a professora itinerante estd em sala observo que o rendimento
dos alunos surdos é melhor e o rendimento da turma como um todo, pois, quando
ela ndo esta, preciso dar mais atencdo para o surdo e as criangas ouvintes que tém
mais dificuldade, entéo isso quebra um pouco o ritmo da minha aula, porque eu
tenho que fazer a explicacdo geral depois eu tenho que ir nas carteiras individual,
isso gera um desgaste maior ndo s6 da professora, como dos alunos também,
porque os alunos tém ritmo diferentes, pois, tem aluno que aprende logo na
primeira explicacdo e tem aluno que é preciso explicar dez vezes, buscar maneiras
diferentes. (P. R, 2009)

O exposto pela professora foi evidenciado durante a acdo pedagdgica no ensino de
fracdo, no episodio de sala de aula de nimero trés, e aponta para um equivoco do ponto de
vista dos campos conceituais que, entre outros, fundamentam que os alunos ndo aprendem no
mesmo momento, podendo a aprendizagem de determinado conceito ocorrer num
determinado tempo, percurso (ANGELIM, PAIXAO e SILVA, 2008).

A acdo da professora de dar aula para toda a turma confirma o saber da tradi¢éo
pedagdgica, em Gauthier (2006), e o saber da acdo pedagdgica, & medida que vai de carteira
em carteira dos alunos surdos.

E necessario complementar que essa atividade individualizada com o aluno surdo em
sua pratica foi evidenciada raras vezes, o que observamos que devido ao ritmo da sala de aula
esse tipo de acdo quando ocorria era muito rapido e ndo se mostrava suficiente para as

necessidades individuais dos alunos surdos.

2 - Respostas a partir das observacdes registradas no diario de bordo

O trabalho com o concreto observado nas aulas de matemaética foi a partir da utilizacéo
dos recursos como cartolinas € bombons durante as aulas de fragcdo, mas nenhum desses
recursos foi elaborado ou utilizado enquanto jogos matematicos, ou seja, durante as aulas de
matemaética, ndo foi observada, no periodo da pesquisa, a utilizagdo de jogos relatados na
entrevista, nem de materiais metodoldgicos do tipo material dourado para trabalhar a fracéo,
os blocos l6gicos, para trabalhar a geometria e outros (recursos esses, que também ndo foram

citados durante a entrevista).

A utilizacdo de material concreto, dessa forma, resumiu em recursos metodoldgicos do

tipo bombons e cartolinas, pois das 09 aulas observadas, esses recursos foram utilizados
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apenas em duas aulas de matematica, nas demais aulas foi observado apenas a utilizacdo do
livro didatico e do quadro de giz (episodio 02), o que pode ser evidenciado de forma

detalhada no episodio trés de sala de aula.

O desenvolvimento das aulas de matematica

A professora chegava sempre no horéario de 14h e os alunos, surdos e ouvintes,
também. Algumas vezes, os alunos surdos se atrasavam e justificavam-se dizendo que foram
para o reforgo na escola especial, depois para casa almogar, tomar banho e voltar para a escola
de ouvintes, o que despendia tempo para o deslocamento, pois eles ndo residem tdo proximo
da escola e todo o grupo faz esse trajeto de Onibus. A professora itinerante sempre chegava
depois, pois fazia o deslocamento semelhante ao dos alunos.

A professora sempre cumprimentava a todos em LP* e iniciava a aula fazendo
referéncia a aula que prosseguiria. N&o se observou a mesma fazendo o link com a aula
anterior, que desta ja se distanciava oito dias periodo em que, todas as quintas-feiras, as aulas
se davam de forma contextualizada e interdisciplinar o que ndo foi possivel comprovar se
ocorria nas demais areas do conhecimento, pois nos foi autorizado pela docente participarmos
somente das aulas de Matematica, fato esse que pode gerar uma das caréncias quanto ao
sucesso educacional do surdo nesse espago, como recomenda Gil (2007).

Geralmente se dirigia as atividades do livro didatico para serem resolvidas, quando o
assunto ja era uma seqiiéncia, logo em seguida saia do livro e ia para o quadro procurando
explicar na frente do mesmo, de modo geral, para toda a turma na LP oral, o que caracterizava
a aula como uma atividade oral e visual. Algumas vezes, atendia individualmente os surdos.
Quando a professora itinerante ndo estava, ia até a carteira dos que tinham mais dificuldades e
dava a explicagdo em LS, mas pouco entendiam o que era para fazer, ou ndo entendiam nada,
0 que se afirma porque, quando ela retornava para frente e falava a todos os alunos da turma,
famos até os surdos observar seu entendimento e percebiamos que estavam parados sem

entender.

* Foi a partir dessa dinamica que decidimos em utilizar a nomenclatura Lingua portuguesa oral LP para os
ouvintes e Lingua de Sinais LS para os surdos dado que nesse espaco inclusivo ndo conseguimos identificar a LS
como L1 que é recomendada na educacéo de surdos e a LP como L2 e segunda lingua a esse grupo, uma vez que
no contexto inclusivo pensamos que ambos surdos e ouvintes precisam desenvolver a aprendizagem em sua
lingua natural ou materna que é diferente por meio da cultura pertencente de cada grupo. Sendo que as aulas no
lécus da pesquisa ocorriam sempre primeiramente em LP, atendendo em primeiro lugar a cultura ouvinte e s6
depois em LS o que vai de encontro com o previsto em lei que a aula para o surdo deve ser primeiro em LS e a
LP como segunda lingua na tentativa de alfabetiza lo na modalidade bilingue.
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Dessa forma, por vezes, fizemos o trabalho de apoio pedagdgico até a itinerante
chegar e quando ela chegava continuava auxiliando ambas, pois a necessidade de auxilio
didatico metodoldgico naquele espaco para alunos surdos e professores se configurava numa

necessidade imperiosa, dada a filosofia de educacéo inclusiva.

Nos episodios que foram significativos para a pesquisa, estdo descritos as
metodologias dessas aulas e os momentos de aula de matematica em que a professora
utilizava recursos concretos, mas que, mesmo assim, a aprendizagem nao ocorria s6 com sua

explicacdo (uma Unica explicacao).

O contato com a pesquisa

A professora informou que suas aulas de Matematica ocorriam todas as quintas-feiras
pela manhd e, em principio, a pesquisa foi desenvolvida nesse horério, mas, quando iniciei a
formacdo com os futuros professores na disciplina de estigio supervisionado Il, as aulas
aconteciam na UFPA nesse mesmo dia e horério, assim, verifiquei com ela a possibilidade de
trocar para o turno da tarde, ja que ela trabalhava com a mesma série, mas com outro grupo de
aluno, o que ndo interferiria na pesquisa, j& que a principio o que estava sendo o foco da
investigacdo eram os saberes docentes.

Mais uma vez a professora foi bastante solicita a pesquisa e permitiu a troca de
horario, e, depois de negociar, com os alunos a troca da aula de Matematica realizada as
quartas-feiras para as quintas-feiras, o que foi feito por meio de uma votacdo em que o0s
ouvintes votaram positivamente e concordaram com a troca e 0s surdos ndo demonstraram
entendimento de tal atividade, pois suas aulas de Matematica no horario da tarde aconteciam
as quartas-feiras, dia esse que ndo era tdo favoravel para a pesquisadora.

A disponibilidade da professora em permitir a realizagdo da pesquisa durante o
desenvolvimento de suas aulas de matemética nos fez observar a possibilidade de ela
mobilizar ou contribuir para a mobilizag&o do saber validado, que ocorre durante as pesquisas
dessa natureza, em que o saber da pratica de sala de aula deixa de ser privado e passa a ser
publico e validado durante a acdo pedagogica do professor, por meio das pesquisas cientificas
(GAUTHIER, 2006).

Mas nem todas as a¢des convergiram de forma desejada para o0 que prevé a teoria. No
decorrer da pesquisa, marcamos encontros com a professora itinerante em outro turno, no dia
de sua HP — Hora Pedagdgica, para junto com ela planejarmos as aulas de matematica, o que

ndo ocorreu da forma esperada, pois ela estava geralmente envolvida com outras atividades da
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escola, entdo me entregava seu planejamento anual, as provas de matematica dos alunos e
algumas atividades de sala, o que favoreceu a pesquisa e analise documental.

Nas avaliacdes escritas, a partir da analise documental e ndo vivenciada por nés in
loco, pudemos perceber a iniciativa da avaliagio matemética contextualizada com as outras
areas como o ensino de ciéncias e historia. No entanto, na pesquisa de campo durante suas
aulas de matematica, em nenhum momento foi observada a existéncia dessa contextualizagao
de forma interdisciplinar e mais nesses documentos ndo havia nada em especifico para a
aprendizagem do aluno surdo e sua cultura, mas sempre para o geral ao aluno que ouve e sua
cultura, com exce¢do do plano anual que em um tdopico de unidade tratava de LIBRAS.

Vez por outra, dirigia-se a mim e explicava sua metodologia de sala, seus objetivos,
mas em momento algum se voltava para o planejamento da aula comigo e a professora
itinerante, a qual geralmente, nesse horario, estava assessorando as outras turmas da escola,
que também eram de sua responsabilidade e, assim, também ndo podia estar no planejamento.
As HPs ocorriam todas as quartas-feiras de 9h as 11h e durante o desenvolvimento da
pesquisa estive em todos os encontros marcados por ela, sem que tivéssemos sucesso em
todas. Esse foi um fato frustrante durante a pesquisa, pois a proposta de trabalho colaborativo
ndo ocorria com ela, ocorria somente com a professora itinerante em momentos distintos

durante suas aulas de reforgo na escola especial ou no patio da escola campo.

Outra situacdo também desfavorével para a realizacdo do trabalho colaborativo era a
ndo aceitacdo por parte da professora R quanto as sugestbes metodoldgicas e recursos
propostos pelas pesquisadoras e a professora itinerante, ao observarmos durante uma aula de
matematica que o aluno surdo ndo havia aprendido o assunto com a metodologia utilizada e
precisava de reforgo na outra aula (reflexdo-na-agdo). A professora, no que diz respeito as
sugestdes, ndo dizia nem sim, nem n&o e, na outra aula, trazia seus recursos e desenvolvia a
aula, que nesse momento era desenvolvida em colaboragdo com a professora itinerante e as
pesquisadoras apenas como auxilio a sua aula, o que Gil (2007) evidenciaria como ndo

atendimento & importancia do trabalho em equipe e cooperativo.

Assim, competéncias de saber trabalhar em equipe, em cooperacdo com outros
atores que intervém no processo educativo e pela aceitacdo da diferenca, constituem-
se como atitudes facilitadoras do processo de inclusdo. Ao contrério atitudes de
inseguranga, de receio ou rejeicdo, dificultam a inclusdo de alunos com NEE. [...] As
dificuldades encontradas em sua pratica pedagogica, as quais relacionamos, como:
de conhecer metodologias adequadas que considerem os alunos com NEE, advém da
necessidade de formacdo desses professores de em seus cursos de formagdo ndo
terem tido préticas de ensino que apontem para uma pedagogia diferenciada. (p.
167).
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Assim, a partir das observagdes registradas no diario de bordo, entendemos que as
aulas da escola de ouvinte tm um planejamento e um tempo a ser desenvolvido, e que é
cumprido em detrimento das necessidades do aluno ouvinte e sua cultura®® e ndo sofre
alteracOes pelo fato de existirem ali alunos surdos, pois o0 tempo a mais que seria necessario
para esse aluno é realizado pela professora itinerante, num outro espago diferente ao da sala
de aula, que pode ser na mesma escola ou na escola especial em dias e horarios diferentes,
como prevé a legislacgéo.

Foi observado, ainda, que a professora da escola de ouvintes busca desenvolver uma
metodologia diferenciada que atenda as necessidades de alunos surdos e ouvintes, as quais se
mostraram adequadas sim ao grupo de alunos ouvintes, mas ndo sdo suficientes ao aluno
surdo, pois para esse grupo € necessario paralelo a esse trabalho: o auxilio individual
realizando a tradugdo da LP para a LS e a explicacdo de conceitos e palavras que ndo fazem

parte de seu repertdrio vocabular.

Tudo isso requer um tempo a mais € outros recursos sempre concretos para Seu
entendimento, o que nem sempre é possivel durante uma determinada aula, exigindo do
professor aulas-extras e recursos extras, 0 que, a partir da observacdo participante, é dificil
para a professora da turma, que, além do grupo surdo, tem sob sua responsabilidade o grupo
ouvinte, que geralmente se dispersa nessas situacbes em que o professor d& atencdo aos
surdos.

Observamos que a professora da turma € criativa em suas aulas e mobiliza o saber de
LIBRAS e o disciplinar, entre outros, mas tudo isso ndo tem se mostrado suficiente para a
aprendizagem matemética do aluno surdo, pois, para esse ensino, a reflexdo-na-acdo é
fundamental, e isso ndo foi observado durante as aulas da referida professora.

A professora R, em varios momentos, desabafa quanto a sua insatisfacdo e angustia
em seu trabalho, nessa modalidade: “eu me sinto angustiada, satisfacdo ndo, angustiada em
perceber que eu ndo consigo viabilizar a aprendizagem, principalmente com o aluno surdo.”
(ent. 2009).

Concordo, com a educagdo inclusiva - Porém necessita do atendimento
especializado fora da escola, pois, a inclusdo por si s6 ndo dar conta da
aprendizagem, d& conta da socializagdo, das relagdes afetivas, mas, s6 isso nao
basta, precisam aprender [...] a inclusdo ainda esta s6 no plano ideal (ent. 2009).

% Foi esse aspecto que nos levou a substituir a nomenclatura de escola regular da escola campo para a
nomenclatura escola de ouvintes.
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Saberes mobilizados pela Professora R e identificados durante sua acéo
pedagogica no desenvolvimento de toda a pesquisa e suas técnicas de coleta de
dados

O Saber da lingua de sinais — LIBRAS, o saber pedagdgico, o saber com o material
concreto, o saber disciplinar, o saber da experiéncia, o saber do professor pesquisador, o saber

da lingua na modalidade bilingue.

5.1.2 - APROFESSORA I, A ITINERANTE DA TURMA E SEUS SABERES
E PRATICAS DOCENTES

Para esta professora, foram selecionados seis aspectos, sendo: a formagdo inicial, a
formacgdo continuada, a experiéncia com o aluno surdo, o trabalho itinerante, os saberes
mobilizados nas aulas de Matemética para surdos no mesmo espago fisico com alunos

ouvintes e 0 seu contato com a pesquisa.

Formacéo inicial

Licenciada plena em Matematica pela universidade do estado do Pard — UEPA e
remanescente do curso de magistério, acerca de quatro anos esta licenciada em matematica.

Saber com o aluno surdo: na graduagéo nada foi trabalhado nessa area, ja no curso de
magistério, nivel médio, foi ofertado pelo estado um curso para a qualificacéo de professores
para trabalhar na educagdo especial, o curso foi divido em categorias e a dela foi com
habilitagdo em deficiente auditivo DA.

Evidenciamos a importancia do saber da experiéncia nesse trabalho, os quais
“incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber fazer e saber ser” (TARDIF, 2006, p. 39), e ainda o saber curricular que mesmo de
forma incipiente (como foi o caso da PI) contribuiu para a entrada do profissional nesse
trabalho de forma mais consciente e sem o sentimento de medo ao extremo, uma vez que, ja
no seu processo de formacdo inicial, tem pelo menos teoricamente a idéia dos desafios que
precisara enfrentar e buscar meios para enfrenta-los e, se possivel, superéa-los. Infelizmente,

esse tipo formagéo ainda sdo casos isolados.
Saber em matemética: o saber especifico em Matemaética foi bastante fundamentado

em sua formacdo, mas nada que auxiliasse no trabalho pedagdgico com o aluno surdo. Apesar

de afirmar que o saber especifico do curso facilita sua atuagdo didatica pedagdgica dos
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contelldos com esse alunado. “A graduagcdo em Matematica e suas disciplinas especificas
contribuem na habilidade com os conteldos matematicos e no apoio que os alunos surdos
necessitam” (2009).

Sabe-se que a limitacdo desse saber no curriculo dos cursos de licenciatura em
Matematica é grande e que precisa urgente ser repensado e reavaliado enquanto os saberes
necessarios a serem privilegiados na formacdo desse futuro profissional. Gil (2007), em seu
estudo sobre a formac&o do professor de Matemética nessa modalidade de ensino, aponta para
a flexibilidade do curriculo como uma das acbes imediatas a serem desenvolvidas nessa

formacéo.

Formacéo continuada

A formacdo continuada tem sido desenvolvida principalmente através de capacitagao
na lingua LIBRAS, participacdo no PPP, cursos, oficinas, grupos de estudos e congressos
oferecidos pela escola especial e também por sua conta propria como, por exemplo, 0 curso
especifico em LIBRAS que esta cursando, pois so tinha o basico. Apesar disso, relata que
aprende muito mais sobre a LBRAS e até sobre o trabalho mais indicado com os alunos
surdos durante a sua agdo pedagogica.

Os resultados desse estudo evidenciam que ainda ndo existem cursos especificos para
a formacdo de tal profissional e que essa formacdo vem sendo desenvolvida de fato é na
prética, a formagdo da professora | esta sendo realizada assim como o apontado por Glat &
Plestsh (2007), em estudos realizados especificamente sobre o trabalho do professor itinerante
e sua formacdo que vem se dando exclusivamente em nosso pais a partir da formagéao
continuada através da formagdo permanente em servico por meio de eventos educacionais

COmMo congressos, cursos, oficinas e outros.

Assim como o estudo das autoras, nossa pesquisa de campo também vem evidenciar
que s6 essa formacdo ndo estd sendo suficiente, no entanto, em nosso estudo os dados
apontam para a importancia da figura e o trabalho itinerante da professora | no processo de
inclusdo do aluno surdo e até mesmo para os saberes docentes desenvolvidos com 0s mesmos,

0 que também é evidenciado pelas autoras.
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Experiéncia com o aluno surdo

Sua experiéncia com o aluno surdo j& decorre de quinze anos, dos quais doze anos
aproximadamente no trabalho itinerante. No comeco, também sentiu dificuldade em trabalhar
com esse alunado e hoje, apesar da experiéncia, diz que é um trabalho com muitos desafios,
dificuldades e duvidas, e que o trabalho realizado com um aluno nem sempre da certo com o
outro, 0 que a obriga a buscar outros recursos e metodologias.

Nesse contexto, é perceptivel que a mobilizacdo do saber da experiéncia é o fio
condutor de seu trabalho, o qual sofre modificagdo continua a partir de sua acdo pedagdgica
(GAUTHIER, 2006; TARDIF, 2006) com os diferentes sujeitos e suas necessidades
especificas. Evidencia-se, ainda, a insuficiéncia de sua formagdo, como fundamentam Glat &
Pletsch (2007, p. 5), ao dizerem que “todavia, a pesquisa de campo mostrou que ndo se pode
afirmar que a capacitacdo oferecida aos professores itinerantes seja suficiente para Ihes

permitir lidar com as especificidades desse alunado”.

O trabalho itinerante

A professora | considera que esse é o trabalho mais dificil da modalidade de educacéo
especial, pois exige a conquista de toda a comunidade escolar e principalmente do professor,
que precisa confiar em seu trabalho e trabalhar em colaboragéo, o que nem sempre acontece.
Algumas vezes, por exemplo, é acusada de estar dando cola para o aluno, ou que atrapalha a
concentracdo das aulas fazendo a interpretagéo, por isso espera sempre a professora terminar a
explicagéo para depois iniciar o trabalho com o grupo de alunos surdos, no entanto, com a
professora R sente mais liberdade e a interacdo é possivel, o que foi confirmado também pela

professora R.

Penso que no dia-a-dia é fundamental a presenca da professora volante, que fica
aqui na escola, é fundamental a presenca da professora I, essa € a participacao
mais efetiva do Felipe Smaldone. [...] a professora itinerante funciona como uma
espécie de mediadora, ela ndo anula a presenga da professora. [...] ela dar uma
atengdo especial ao aluno surdo, coisa que eu ndo tenho oportunidade de fazer
sempre. Posso defini-la como mediadora do processo de conhecimento e sua
presenca ndo atrapalha, pelo contréario, auxilia, ajuda. (ent. 2009).

O citado confirma-se nas observagdes participantes, como pode ser evidenciado nos
trés episddios descritos, em que na auséncia da professora itinerante na sala de aula o trabalho

pedagdgico com o aluno surdo ndo ocorria, apesar das tentativas da professora R em tentar
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trabalhar nas duas realidades de sala e nas duas linguas existentes. Percebeu-se que essa
intervencdo pedagdgica mostrou-se quase que exclusivamente insuficientes as necessidades
educacionais dos surdos, que precisavam de um tempo bem maior que aquele que a professora
disponibilizava a eles, quando disponibilizava.

No processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, dentre todas as suas caréncias
discutidas e apresentadas em estudos na area (STROBEL, 2008; BOTELHO, 2002), o trabalho do

professor itinerante tem se mostrado como indispensavel nessa modalidade e contribuido nos poucos

resultados positivos dessa politica educacional.

O ensino itinerante ¢ uma modalidade recente e ainda pouquissima estudada no
Brasil. Por isso mesmo, toda discussdo a seu respeito tem, necessariamente, um
carater preliminar e exploratorio. [...] em poucas palavras, procuramos sustentar a
hipo6tese de que a acdo do professor itinerante contribui para a incluséo educacional
de pessoas com necessidades especiais. [...] isto revela que a inclusdo escolar
depende, sobremaneira, do esforco dos profissionais da area de Educacdo Especial.
A luz da experiéncia do ensino itinerante, fica clara a relacdo de complementaridade
entre o saber especifico do ramo de educacdo Especial e a implementacdo da
inclusdo escolar. (GLAT & PLETSCH, 2007, P. 7 E 9).

7

O professor itinerante € o profissional que atende diversas escolas e turmas que
possuem alunos incluidos, no entanto, o trabalho itinerante da professora | de nosso estudo é
um tanto diversificado dos demais em geral, pois ela s6 atende os alunos incluidos na Escola
Paulo Freire e sua itinerancia se da no sentido de ela realizar esse trabalho em todas as turmas
da referida escola, o que de certa forma ja € um trabalho diferenciado dos demais, uma vez
que sua permanéncia ocorre em uma sd escola, fato que pode ser favoravel aos alunos, mesmo

assim ela denuncia a insuficiéncia da carga horéria destinada a esse trabalho.

A ser interrogada sobre as dificuldades vivenciadas e sentidas durante seu trabalho

pedagdgico itinerante na referida escola, a professora | afirma: - Apenas dois dias na semana as
tercas e quintas dificulta o trabalho como a falta de continuidade no trabalho por trabalhar em periodos
intervalares [...]. A falta de recursos materiais especificos na area e a interferéncia de outros no trabalho. (ent.
2009).

As dificuldades relacionadas pela professora, entre outras, também foram apontadas pela
pesquisa de campo como pontos desfavoraveis ao fendémeno da inclusdo do aluno surdo e os saberes
docentes necessarios ao seu ensino de Matematica, Dessa forma, foram identificadas como uma das
limitagGes das politicas publicas educacionais que ndo tém investido de forma satisfatéria na formacéo
e contratacdo desse profissional, uma vez que evidenciamos que a professora regente da turma ndo

consegue viabilizar de forma satisfatdria esse trabalho na auséncia da professora itinerante.
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Durante a realizagdo deste trabalho, a professora I relata, ainda, que ajuda os surdos e
0s ouvintes, pois 0s ouvintes se sentem, em alguns casos, discriminados porque também
sentem dificuldades e gostariam de alguém para auxilid-los, e, dessa forma, ela faz esse duplo
trabalho, o que também prejudica o surdo porque tem que esperar mais um pouco, mas ela
ndo sabe dizer ndo quando é solicitada pelos alunos ouvintes, o que foi evidenciado no

episodio 2:

OS SABERES MOBILIZADOS NAS AULAS DE MATEMATICA PARA ALUNOS
SURDOS COM ALUNOS OUVINTES NO MESMO ESPACO FiSICO.

O trabalho ocorre em dois momentos e ambientes distintos:

1° momento na escola de ouvintes: espera a professora terminar a explicagdo em L2 e
depois faz a tradugdo para o aluno surdo em L1, apesar de ndo ser intérprete, e sim professora
itinerante de apoio pedagdgico em todas as disciplinas e em todas as turmas de 12 a 42 séries
naquela escola. No trabalho especifico em matemética sente mais facilidade devido a sua

formacéo na area, dando outros exemplos e fazendo associagdes para que o aluno entenda.

Ao referir-se sobre sua atuacdo pedagdgica com o aluno surdo durante as aulas de
Matemaética da professora R explicava que ndo era intérprete, pois, ndo tinha formacdo
especifica para tal e a filosofia de seu trabalho nessa escola era de apoio pedagdgico como
argumenta “permaneco nas salas com os alunos surdos na escola que trabalho como itinerante
desenvolvo o papel de apoio pedagogico” (PI, 2008).

O trabalho desenvolvido pela professora é uma filosofia de trabalho adotada pela
instituicdo especializada que a professora é lotada, que apresenta aspectos diferenciados do
trabalho de intérprete, mas que causa certa confusdo, a partir da pesquisa pudemos fazer a
diferenca dessas fungOes enquanto agdes profissionais distintas e procuramos conceituar da
seguinte forma:

Profissional interprete € um sujeito formado em LIBRAS num curso basico especifico
para essa funcdo que pode ser exercida por um professor ou qualquer outro profissional, mas
que ndo desenvolve a funcéo de docéncia e sim de canal na comunicagdo da fala oral para a
de sinais, no entanto, em nosso estado essa funcdo por motivos de formagdo como
licenciaturas especificas nas &reas de conhecimento entre outras questdes contribuem para
ainda ndo ser reconhecida de fato enquanto uma profissdo o que tem contribuido para ainda

ndo ter havido concurso publico para essa area.
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O profissional itinerante, ao contrario s6 pode ser um professor licenciado em
qualquer area do conhecimento e que atenda os quesitos anteriormente discutidos nesse
estudo e sua funcdo é especifica de docéncia, apoiando professores e alunos no trabalho

pedagdgico na modalidade de educacéo inclusiva.

Por questdes de ordem de politicas publicas educacionais, como foi citado em relacéo
ao profissional intérprete, na referida escola campo da pesquisa ndo existe a presenca desse
profissional, o que leva a professora | a desenvolver esse duplo papel e assim procuramos
investigar melhor como isso ocorre ao observarmos sua acéo pedagdgica fazendo a traducédo
da aula de Matematica em L2/LP para a L1/LS aos alunos surdos e em seguida 0 apoio
pedagdgico desses, fizemos a seguinte interrogacdo — vocé é professora intérprete ou
professora de apoio pedag6gico? Explique isso melhor. “Um pouco interprete — itinerante e
apoio (na interpretacdo dos contelidos para os alunos, itinerante na escola regular e de apoio por dar
suporte as aulas da professora da turma que atuo, ent. 2009)”.

Seu trabalho é em especifico de reforco pedagdgico, pois, a professora regente da
turma é a professora R e é quem planeja e executa as aulas, ela apenas colabora durante a
jornada pedagdgica e quando é solicitada no decorrer do ano letivo pela professora R para a
execucéo de alguma atividade que possa favorecer ao surdo.

No entanto, esse planejamento em grupo ndo foi evidenciado durante a pesquisa,
ressaltamos que ndo podemos afirmar que 0 mesmo néo ocorra no inicio do ano letivo, uma
vez que nesse periodo a pesquisa de campo ainda ndo havia iniciado, no entanto, no
planejamento das aulas da professora R como j4 foi citado nos episodios de sala essa a¢do ndo
foi evidenciada em nenhum momento. “Outro aspecto que chamou atengdo nos depoimentos
dos professores itinerantes € a importancia atribuida ao trabalho em equipe, ndo apenas para a
inclusdo de alunos com necessidades especiais, mas também para a prética pedagdgica como
um todo” (GLAT & PLETSCH, 2006, P.6);

Durante a pesquisa foi observado que realmente a professora | espera a prof. R
terminar a explicagdo em LP, e durante essa explicagdo fica sempre atenta se os alunos surdos
estdo prestando atengdo e fica constantemente pedindo que olhem para o que a professora esta
falando e faz sempre em sinais atencdo, atencdo, olha para a professora, iSso ocorre sempre,
pois, o surdo olha para a professora e logo dispersa o olhar, o que faz com que ele perca o
entendimento do que esta sendo explicado.

Né&o sabemos se perde o interesse por ndo entender o que estd sendo falado, ja que a

leitura labial ndo é suficiente e a comunicacdo ndo é realizada face a face, ou, porque ja esta
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habituado que a professora de apoio vai explicar depois, no estudo foi percebido que o surdo
jé esté& habituado que para ele aguele ensino é depois, que so resta esperar, 0 que foi bastante
evidenciado nos episodios de sala de aula (p. 140-151), e assim ndo reclamam e esperam

passivamente.

No entanto, enquanto a professora de apoio esta fazendo esse trabalho da explicagdo
inicial, a professora da turma ja esta em outra questdo ou até mesmo em outro assunto, o que
faz com que o surdo ndo acompanhe todas as atividades desenvolvidas em sala, foi
evidenciado, que apesar da problematica da tradugéo ainda ha essa questdo de ndo realizarem
todas as atividades devido o fator tempo, assim o surdo assimila 0 minimo de contetdo
trabalhado nesse contexto. O que pode ser entendido pela questdo do planejamento ndo

adaptado para a modalidade inclusiva.

Foi evidenciado que enquanto a professora | estd com o grupo de surdos a prof. da
turma ja esta em outra atividade com o grupo ouvinte e quando € solicitada pela prof. de apoio
pergunta onde estdo e aparenta certa confusdo com situagdes distintas de ensino (igual o
exposto pela prof. Marisa Abreu durante uma banca de defesa nessa area dia 04/09/09 as
10:40 h) “o interprete ficava com o grupo de surdos eu com o outro grupo, e ai eu ficava meio
perdida” relato de sua experiéncia com aluno surdo incluido em suas aulas de Matematica.

Entdo entendemos que a circulagdo dos contetidos e as interagGes pedagdgicas nem
sempre sdo as mesmas, o que nos faz refletir — serd que estd havendo de fato a inclusdo do

aluno surdo nesse espaco durante as aulas de Matematica?

2° momento na escola especial: devido a todos esses fatores acima citado, a professora
vai num outro horério e geralmente no outro dia também para a sala de recursos da escola
especial, continuar o apoio pedagégico com o grupo de aluno surdo, que consiste no reforgo
pedagdgico do que foi trabalhado na aula de matematica na escola de ouvintes, é nesse
momento que quando da resolve com os alunos as atividades ndo resolvidas em sala, o que
nem sempre é possivel, pois, o que vai fazer de fato é explicar novamente o assunto buscando
outros recursos e metodologias que venham favorecer a aprendizagem, geralmente com
materiais concretos, ilustracoes, e jogos.

Foi evidenciado ainda, um terceiro momento no trabalho da PI, é ela quem procura as
maes dos alunos surdos para explicar o trabalho de casa, e atividades que exigem pesquisas e
outras situagdes como a participagdo em atividades extraclasse como feiras, museus e outros.

Esse contato é feito na entrada, na saida da escola de ouvintes ou especial ou ainda por
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telefone. O que corrobora com Glat & Pletsch, 2007 em sua investigagdo sobre a atuagéo

desse profissional.

O professor itinerante frequentemente discute com a comunidade extra escolar,
esclarecendo e orientando os familiares de alunos especiais e “ndo especiais”,
sobretudo quando participam de reunides de pais. [...] ao mostrar as familias as
capacidades e necessidades do filho incluido, esses profissionais ajudam a fortalecer
a confianca dos pais em relacdo ao desempenho e as possibilidades de
desenvolvimento do filho especial (p. 7 e 8).

As aulas da prof. | é sempre em regime de colaboragdo &s aulas da prof. R apoiando o
aluno surdo e também os ouvintes, buscando outras metodologias e recursos que auxiliem na

aprendizagem, sempre algo além do explicado e utilizado pela professora.

O papel do professor itinerante ndo é sé trabalhar com o aluno especial incluido na
turma regular, pois, na préatica, sua atuacdo requer a elaboragdo de planos de aula,
conteddos e programas de ensino adaptados. Ou seja, trata - se de um trabalho que
precisa se debrucar sobre as dimensfes mais comuns e gerais da vida escolar, 0 que
requer certa “sensibilidade” para lidar com os professores regulares e os demais
alunos. (GLAT & PLETSCH, 2007, P. 7).

Nossos dados também apontam para essa questdo e é bastante evidenciado nos
episddios dois e trés e atraves das entrevistas a professora | cita esse trabalho diversificado e
polivalente que desenvolve, de acordo com o que seu trabalho em Matematica com o aluno
surdo durante o reforco na Escola Especial “ocorre as segundas-feiras e quartas-feiras, tenho
que retornar sempre a conceitos anteriores dos contetdos para dar conta dos novos que sdo
apresentados, ja que devemos adaptar cada situacao” (2009).

E evidente que a cultura surda exige um tempo extra aos dos alunos ouvintes, tempo
esse, que na maioria das vezes é realizado num outro horario e num outro contexto com
excecdo de acdes por vezes isoladas como a ocorrida no episodio trés que favoreceu a
aprendizagem do surdo no mesmo contexto, mas que como percebemos ndo foi simples e
muitas outras situacdes convergiram de forma favoravel para esse acontecimento, 0 que 0s

dados apontam que s&o situagBes dificeis de acontecer no dia-a-dia daquele ambiente.

Seu contato com a pesquisa

O convite para participar da pesquisa foi aceito pela PIl, bem como, a autorizagdo para

acompanhar seu trabalho com esses alunos, o que exigiria observagdo participante sistematica,
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filmagens em alguns momentos da acdo docente e entrevista do tipo ndo estruturada. Ela
aceitou e ainda ofereceu-me sua filmadora para esses momentos. Sempre se mostrou
favoravel a pesquisa auxiliando nas duvidas surgidas, providenciando recursos e locais para as
aulas de reforgo. E ainda auxiliava os futuros professores, explicando as novidades, pois, para

esse grupo tudo era novo.

Foi evidenciado pela pesquisa que essa postura da professora contribui para a
formacéo do professor reflexivo, pois, durante a pratica de sala de aula, na acdo pedagdgica
com o fendmeno, ao perceber que ndo estava surtindo o resultado esperado na aprendizagem
do grupo surdo, confidenciava — ““eles ndo entenderam o assunto e ndo aprenderam vou
trazer o material dourado na proxima aula e trabalhar fora da sala de aula, de forma
individual”.

O que nos levou a perceber que o desenvolvimento da pesquisa e todas as nossas
discussBes propiciaram, para que ela buscasse mudanga metodoldgica e de recursos durante
sua atuagdo na acdo, ou seja, acdo — reflexdo — acéo, o que favoreceu também a formacéo dos
futuros professores de matematica, que puderam observar a importancia da reflexdo docente e
a tomada de decisdo para um novo trabalho durante o ensino de matemética para o aluno

surdo nesses contextos de sala de aula de ouvintes.

A esse respeito a fundamentacdo em Schon também contribui ao discorrer sobre a
reflexdo - na - acdo, sendo este um processo que leva “o professor a progredir no seu
desenvolvimento e a construir a sua propria forma de conhecer” Hawad (2005, p. 96). Diante
do exposto observa-se que o saber especifico ai desenvolvido vai além do da racionalidade
técnica.

E a essa formacdo é necessaria uma formacéo inicial diferenciada da vivenciada na
maioria dos cursos de formagdo anteriormente discutido, pois, € necessario um solido saber
matematico amparado pela pesquisa e a reflexdo do fazer pedagdgico a partir da

indissociabilidade entre teoria e préatica.

Saberes mobilizados

O Saber da lingua de sinais — LIBRAS/ o saber especifico (saber comprovado tornado
publico) / o saber disciplinar/ o saber reflexivo/ o saber do trabalho colaborativo/ o saber do
tempo a mais com o aluno surdo/ o saber com o material concreto/ o saber da solidariedade/ o

saber da acdo pedagdgica a partir da reflexdo na acéo.
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51.3 - O PROFESSOR, EM FORMAGCAO, PARA O ENSINO DE
MATEMATICA A ALUNOS SURDOS

A participagdo desse grupo uniu o saber da pesquisadora e das PR e Pl que
mobilizavam o saber area de Inclusdo do aluno surdo, o saber da experiéncia, ao saber
disciplinar de matemética do formador e dos futuros professores de matemaética, pois se
supunha que poderia surgir dentre o grupo dos alunos dessa graduagéo algum interesse no
assunto e passar para um trabalho colaborativo entre os diferentes saberes e sujeitos.

O grupo foi constituido por 25 alunos da licenciatura em Matematica da UFPA,
matriculados na Disciplina Estagio Supervisionado Il na modalidade de Educacgéo Especial,
desse grupo 03 alunos foram selecionados enquanto sujeitos. E para esse seguimento foram
selecionados quatro aspectos, sendo: formacdo docente, formagdo na area, experiéncia com o

surdo e 0 contato com a pesquisa.

Formagcéo docente

- O FP1 cursa a licenciatura em Matemética da UFPA e possui formagdo em Intérprete
de LIBRAS.

Formacéo na area

Curso profissional de interprete em Lingua de Sinais — LIBRAS que cursou antes de
sua entrada na licenciatura por conta propria e hoje estd mais voltado com as atividades da

licenciatura e ndo esté atuando na area de interprete.

Experiéncia com o surdo

A experiéncia com o surdo ocorreu durante as aulas da disciplina estagio Il e na
prética enquanto aluno de professor surdo do Curso de LIBRAS, e observagdo e participacdo
nas aulas de Matemética aos alunos surdos e ouvintes no campo de pesquisa, ndo teve

experiéncia de docéncia em sala de aula com alunos surdos.

Contato com a pesquisa

Seu contato se deu durante a disciplina de Estagio Supervisionado Il na modalidade de

Educagéo Especial, foi convidado a participar enquanto sujeito e aceitou o convite, mas ao
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término da disciplina ndo continuou na pesquisa no grupo colaborativo, por est4 envolvido em

outra linha de pesquisa.

Formagcéo docente

- A FP2 é formada em lingua estrangeira, pro - eficiéncia em Inglés e aluna da
Licenciatura em Matemaética da UFPA.

- A FP3 é aluna da Licenciatura em Matemética da UFPA

Foram escolhidas pelo fato de estarem cursando a licenciatura em Matematica e
principalmente por terem se interessado pelo tema e iniciarem a pesquisa de seu TCC nessa

area originando o trabalho colaborativo.

Formacéo na area

Logo ap6s o término da disciplina, Taind e Beatriz junto com a pesquisadora
cursaram um curso de 180 h na &rea de educagdo inclusiva, no qual foram discutidas acoes
pedagdgicas e diagnosticas de algumas deficiéncias dentre elas a surdez. O curso foi realizado
com sucesso pelas futuras professoras, pois, participaram de forma ativa demonstrando
interesse pela &rea.

E para a avaliacdo final do curso produziram um artigo, para futura publicagdo. Essa
atividade teve uma duragéo de cinco meses aproximadamente, e demonstrou o envolvimento
de ambas pelo tema investigado pela pesquisa acerca do fendmeno, ou do contrario teriam
desistido, pois, o curso foi realizado no turno da noite paralelo as suas atividades académicas,

fato esse, que exigiu interesse e determinacéo de estudos nessa area.

Ainda na é&rea pesquisada participaram da formacdo continuada oferecida pelo
Instituto Felipe Smaldone aos professores do ensino de escolas de ouvintes na modalidade de

inclusao escolar.

Experiéncia com o surdo

Sua experiéncia com o povo surdo ocorreu na teoria nas aulas do estdgio
supervisionado Il e na pratica somente enquanto observacdo e participagdo nas aulas de
matematicas desenvolvidas aos alunos surdos e ouvintes no campo de pesquisa e também
enquanto alunas de professor surdo na oficina de LIBRAS do curso acima citado. Ndo tiveram

experiéncia docente com esse alunado.
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A esse respeito, observemos o exposto por um futuro professor, ao ser interrogado
sobre sua formagcdo matematica e os saberes para o ensino aprendizagem do aluno surdo em
escolas de ouvintes, durante a realizacdo da disciplina Estagio Supervisionado Il destinado a
investigar e vivenciar o saber desse futuro professor de matematica a esse alunado. “O estagio
serviu para mostrar que estamos despreparados para trabalhar com o aluno surdo. (FP1,
2008)

O exposto acima foi relatado por um dos futuros professores de matematica da turma
de estagio I, durante a socializa¢do das experiéncias vivenciadas em seus estagios em escolas
especiais e regulares que possuem alunos surdos incluidos. O que nos faz corroborar com
Fiorentini e Goncalves acerca da formagdo dos formadores de professores de matematica da
UFPA ao afirmar que “A formacdo teorico técnico-académica dos formadores, foi
predominantemente técnico-formal” (GONCALVES, (2000, p. 69).

A partir dos eixos de analises das trés categorias de professores envolvidos com o
processo de saberes docentes para 0 ensino do aluno surdo incluido em escolas de ouvintes foi
possivel identificarmos os principais saberes mobilizados por esses pertinentes aos resultados

da pesquisa e tracarmos um grafico como forma de melhor demonstrar esses saberes.

Figura 1

Professores e saberes

® Lingua desinais
® Material concreto
» Disciplinar
W Especifico
W Experiencia
® Prof2 pesquisador
W Acdo pedagogica da reflexdo na agdo

PL:F.P1;FP2FP3 PRP.LEP1 [ ] Curlril:l..llar

Inclusivo
L ® Trabalho colaborative
W Pablico
PR:P Tempo a mais com aluno surdo

-----

todos

Obs: Significado das siglas:
S P.R: Professora F?egular
PIFPLFPZFP3 P.I: Professora Itinerante
F.P.1: Futuro Professor 1
F.P.2: Futuro Professor 2
F.P.3: Futuro Professor 3

P.R:F.P.1:F.P.2:F.P

Fonte: Analise dos dados.
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A partir do gréfico, Professores e Saberes foi possivel tragar os principais saberes
mobilizados pelos diferentes seguimentos docentes do estudo, bem como os saberes em
comum mobilizado por todos, dentre esses temos o saber do material concreto, o saber
professor pesquisador e o saber inclusivo, em seguida vem o saber curricular, o saber da agéo
pedagdgica da reflexdo na agdo, o saber colaborativo e o saber do tempo a mais com o aluno
surdo. Esses saberes foram fundamentais para construir as trés categorias de analise do
estudo, com excegdo do saber da lingua que aparece em terceiro lugar, mas que, no entanto,
gerou a primeira categoria de analise dada sua complexidade e importancia para o fenémeno

em estudo.

5.2 - SECAO 2- EPISODIOS DE AULAS DE MATEMATICA

Esta secdo consiste em trés episodios que foram originados das observacbes
participantes e a transcricdo de recortes dos videos de alguns desses episodios, dos nove
episddios de sala somente esses trés foram selecionados por terem sido acompanhados
sistematicamente pela pesquisadora e constam o inicio, 0 meio e o fim do assunto de fragéo
que foi o mais significativo para obtencdo dos dados acerca dos saberes docentes para o
ensino de Matematica a alunos surdos incluidos com alunos ouvintes.

O assunto de fracéo foi trabalhado em sala de aula durante trés aulas com duragéo de
quatro horas por aula correspondendo a uma carga horéria de doze horas e mais algumas aulas
na sala de recurso da escola especial, destinadas a esse assunto, mas que ndo foram transcritas
por ndo serem realizadas no contexto de investigacdo e serd citada apenas como momentos
extras que contribuem na aquisi¢do de saberes para o ensino de Matemética do aluno surdo
incluido em escola de ouvintes, o periodo dessas aulas ocorreu todas as quintas-feiras, no
horario da tarde de 14 as 18: h do dia 18 de setembro de 2008 até 09 de outubro de 2008.

5.2.1 - Episodio 01
Dia 18/09/2008
Horério de 14 as 18: h

Assunto: Fragao de um todo

Inicio da aula: todos ja estdo na sala de aula, alunos surdos e ouvintes, pesquisadoras,

professora R (professora regular da turma) e a professora | (professora itinerante da turma).
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- Boa tarde! Diz a professora R em L2.

- Boa tarde! Respondem todos 0s ouvintes.

Os alunos surdos ndo respondem, pois, ndo foi feita a saudagédo em L1. A professora
R d& segmento na aula.

- Hoje vamos trabalhar um novo assunto — diz a Professora R em L2. - primeiro vamos
resolver o seguinte problema:

Vai para o quadro e escreve o problema, enquanto isso, a professora | na parte de traz
da sala, onde esta centralizado o grupo de surdos, pede a atencdo deles em L1 - prestem
atencdo — Insiste - Atengéo! Atencdo! a professora esta ensinando.

Voltando para o quadro, esta escrita a seguinte regra do problema:

1° - todos tém que receber igual
2° - ninguém pode ficar sem

3° - ninguém pode ganhar mais de um

A professora R continua a aula e a professora | fica observando e aguardando ela
terminar para iniciar sua agdo pedagogica, as pesquisadoras também so observam a atuagao
docente das professoras e a reagdo dos alunos.

A professora R dividiu a turma em seis equipes mistas entre surdos e ouvintes, em
seguida, distribuiu bombons, biscoitos e frutas nas equipes e cada equipe ficou com um tipo

de alimento. Voltou para o quadro e representou as equipes da seguinte forma:

Equipe 1: biscoito 1/4 (4membros)
2: biscoito 1/4 (4 membros)
3:magad  1/7 (7 membros)
4: bolacha 1/2 (2 membros)
5:jujuba 1/4 (4 membros)

6: biscoito 1/4 (4 membros)

Passos: 1- os alunos dividiram os alimentos no grupo.
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2- cada equipe foi ao quadro registrar e resolver o problema escrevendo o

nome de cada participante.

Ex: grupo 6.....1/4 - José 1/4, Andreé ¥4, Cristina ¥ --> Alberto 1/4 (nomes ficticios)

Essa atividade foi desenvolvida da seguinte forma, nos grupos os alunos utilizaram
réguas para medir e dividir o inteiro em partes iguais, pois, como mostrava 0 comando da
questdo ninguém podia ficar sem e nem ninguém podia ficar com mais, ou seja, o inteiro
deveria ser repartido em partes iguais entre os membros de cada equipe, alunos surdos (AS) e
alunos ouvintes (AO) estavam misturados nas equipes, foi uma atividade bastante prazerosa
para ambos e logo todos entenderam como deveria ser feita a divisao.

Dividiram em partes iguais em seguida comeram os doces e depois cada equipe foi
até ao quadro expor como ficou a divisdo dentro das equipes representando com a parte
fracionaria que coube para cada um e seus respectivos nomes como no exemplo acima, essa
atividade foi bem introdutéria ao assunto e tanto os alunos surdos como 0s ouvintes
entenderam bem o assunto e o recurso utilizado ajudou bastante, pois, queriam terminar o

mais répido possivel para se deliciarem com os doces e as frutas.

5.2.2 - Episodio 02
Dia: 02/10/2008
Hora: de 14 as 18 h.

Assuntos: Leitura das fracgoes e fragdes e medidas

Continuacéo da atividade de fracdo utilizando os recursos metodolégicos como o livro
didatico, o caderno dos alunos e o quadro de giz.

A dindmica da aula foi copiar no caderno somente as respostas das questdes que
constam escritas no livro didatico, os alunos ouvintes entenderam o comando da atividade, 0s
alunos surdos ndo entenderam, mesmo com o auxilio da professora itinerante e das

pesquisadoras custaram a entender.
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Alguns dos alunos ouvintes mesmo entendendo o comando da questdo, assim como 0s
alunos surdos nédo entenderam o processo de resolucdo de fragdo que exigia o problema e
solicitaram o auxilio da professora da turma, da professora itinerante e das pesquisadoras.

No grupo dos alunos surdos tinha um aluno que apresentava dificuldade na
aprendizagem em geral e segundo relatos das professoras, nos anos anteriores nunca se
interessou pelas atividades escolares, ficando sempre excluido & parte dos diferentes grupos
que estudou, sendo na escola especial ou na escola de ouvintes. Desde o inicio da pesquisa
percebemos um pequeno interesse pelas aulas de matematica por parte dele, com tanto que
alguém o auxiliasse, pois, as professoras diziam que ndo estava alfabetizado.

Durante essa atividade néo foi diferente, ndo demonstrou interesse, a ndo ser quando
comecei a ajudé-lo, ele comecou a transcrever do livro para o caderno rapidamente todas as
questdes, pois, somente nesse momento entendeu o comando da questdo, o que evidencia a
importancia do trabalho individual e face a face, enquanto que os colegas ouvintes j& haviam

terminado inclusive de resolver todas as questdes.

Dessa forma, a professora apagou as respostas da primeira questdo, foi nesse instante
que ele percebeu que as respostas estavam no quadro entdo gritou (gesticulando) para a
professora ndo apagar as questdes a mesma que estava de costas na parte da frente da sala néo
viu nem ouviu seu pedido, pois, ele estava sentado na Ultima cadeira da sala e ndo dominava a
lingua oral, entdo vendo sua agonia pelo fato da professora ndo perceber sua solicitacdo, a
pesquisadora resolveu intervir por ele pedindo a atencéo da professora, ela atendeu e foi até
sua carteira verificou a questdo que ele estava escrevendo e copiou novamente as respostas no
quadro, acdo essa, que o deixou muito feliz e rapidamente escreveu as questdes — sua

fisionomia mostrava grande satisfagdo por naquele instante se sentir que fazia parte do grupo.

Essa situagdo demonstrou o poder que a lingua oral exerce no referido espaco
escolar, (SA, 2002; BOTELHO, 2002), e o fato de que as aulas sdo planejadas e realizadas
sempre de acordo com o tempo dos alunos ouvintes, pois, era comum a professora perguntar —
terminaram? E os alunos ouvintes em eco responderem — ji — e a professora dar por encerada
a questdo, enquanto que aos surdos essa interrogacdo freqiientemente ndo era feita pela
professora R, talvez até pelo fato de ser sempre a professora | que se responsabilizava por esse
grupo e era quem fazia essa pergunta.

Foi percebida ainda a importancia do trabalho individual e face a face com aluno
surdo durante as aulas de matematica, concordando com Sales, 2008. “-Uma das coisas que

tem que ser mostrada é essa dificuldade que a professora tem de trabalhar o grupo, pois na
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verdade isso ndo existe, sd se trabalha com um aluno o tempo todo, porque eles dispersam
répido demais”. (PROF. HERMES IN SALES, 2008, P. 103).

No final da aula a professora itinerante percebeu que os alunos surdos ndo haviam

entendido o assunto de fragdo daquele dia e confidenciou para mim:

- Eles ndo entenderam praticamente nada sobre frag&o vou pedir o material dourado do
Felipe Smaldone, para na proxima terca feira pela manhd no horario da educagdo fisica
explicar novamente o assunto com esse recurso, se referia aos alunos surdos, identificamos
sua acdo como a importancia da reflex@o - na - agéo para o ensino de Matemética para o aluno
surdo (SCHON, 2000).

Eu também me comprometi a ir acompanhar a atividade e auxilid-la se necessario.
Achei muito bom esse insight por parte da professora, pois, do contrério eu teria sugerido essa
atividade com esse material, mas ela percebeu antes e fez a reflexdo pedagdgica necesséria,
enquanto que a professora R pareceu nada perceber quanto ao fato dos alunos surdos ndo
aprenderem o assunto daquela aula, se percebeu algo, nada sugeriu e também néo interagiu
com os alunos surdos e deu como encerrado o assunto daquele dia.

Foi observado que a didatica e a metodologia utilizada nessa aula ndo favoreceu a
aprendizagem do grupo surdo, até porque para o surdo acaba sendo dificil esse tipo de
atividade, pois, torna-se abstrato e dificulta sua compreenséo, uma vez que sua aprendizagem
matematica é em grande parte concreta, logo, a atividade mais indicada poderia ser perguntas
e respostas em sequiéncia no caderno ou no livro, perguntas e respostas juntas e ndo separadas.
Nesse episodio os dados apontaram alguns dos saberes necessarios para 0 ensino de
Matematica a alunos surdos incluidos com alunos ouvintes no processo de educacdo

inclusiva, sendo eles:

1- O saber da sensibilidade do professor quanto & diferenca cultural surda e a reflexdo na
acéo;

2- O saber do trabalho com materiais concretos, através de recursos reais ou 0 mais
préximo possivel do real,

3- O saber do tempo extra, a mais com o aluno surdo durante, antes e ou depois das
atividades em horérios diferentes;

4- O saber da afetividade que se sintam pertencentes ao grupo e também importantes para
a sala e a aprendizagem matematica;

5- O saber inclusivo torna-lo participante do grupo, fazendo parte, com o sentimento de

pertencer ao contexto de sala;
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6- O saber do trabalho individual e face a face.

Revelou ainda, que a PI j& assimila a cultura surda e sente para si o problema do surdo,
pois, “a comunidade surda de fato ndo é s6 de sujeitos surdos, ha também sujeitos ouvintes —
membros de familia, intérpretes, professores, amigos e outros — que participam e
compartilham os mesmos interesses” Strobel (2008, p. 31). Enquanto que a PR ainda ndo
assimilou a cultura surda e por isso n&o se importa com os problemas. E preciso que o sujeito

inclusor, antes de incluir, deve incluir-se no grupo dos excluidos.

5.2.3 - Episodio 03
Dia: 09/10/2008
Horério: das 14 as 18: h

Assunto: Fragdo Equivalente

Pedimos autorizagdo antecipada a professora para filmar essa aula, pois, a professora
itinerante havia combinado de trabalhar o assunto com o recurso do material dourado que néo
foi possivel ser realizado no horério de educacdo fisica como ela havia pensado num primeiro
momento, no entanto, na sala também ndo foi possivel trabalhar com esse recurso, pois, a
professora R trouxe outro recurso que havia planejado sozinha, apesar da professora | ter

combinado com ela a utilizagdo do material dourado.

A professora R utilizou um recurso com tiras de cartolina que foram divididas durante
a aula com o objetivo de favorecer o entendimento dos alunos sobre divisdo no processo de
fracdo, esse recurso tornou a aula mais interessante para os ouvintes, mas para 0s surdos ndo
parecia surtir nenhum efeito positivo na aprendizagem.

A aula iniciou com a professora R explicando que iriam continuar trabalhando fragéo,
sendo que agora estudariam fragGes equivalentes, os alunos ndo haviam percebido que a aula
estava sendo filmada, até porque, ja estavam acostumados com nossa presenga durante as
aulas de matematica e nossos equipamentos como méquina fotografica, carregador de pilhas,

MP4 entre outros, a professora R falou em LP:

- Boa tarde! Gostaria de comunicar que nossa aula hoje seré filmada pela professora

Natalina, que como vocés ja sabem ela esta realizando sua pesquisa de mestrado aqui, e filmar
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nossa aula, é importante para a pesquisa dela. Entdo como vamos agir? — Perguntou aos
alunos- e ao mesmo tempo respondeu — Normal.

Somente 0s ouvintes prestaram atencdo e interagiram virando-se para a filmadora
dando tchau, jogando beijinhos e distribuindo sorrisos, gestos esses que entendemos que eles
estavam & vontade apesar da filmagem, os surdos demonstram ndo entender o que se passava
na sala, pois, ndo reagiram ao exposto.

A professora R iniciou o assunto explicando em LP:

- Fragdo equivalente *" é aquela fragdo que tem valor igual - Depois perguntou: - O que
é mesmo uma fracéo equivalente?

-A fracdo que tem valor igual — Responderam os alunos ouvintes AO em LP.

Um fato inusitado ocorreu nesse instante em nossas observagdes em relagdo ao
processo educacional entre surdos e ouvintes, fizemos a seguinte reflexdo, serd que a lingua
portuguesa pode ser classificada como L2? Uma vez que é a lingua natural do grupo ouvinte?
Por esse motivo resolvemos utilizar nesse estudo as siglas LP para a Lingua Portuguesa Oral

dos ouvintes e LS para a Lingua de Sinais dos surdos.

A professora R deu continuidade na aula utilizando um estojo de lapis para explicar o
inteiro, a interagdo continuou s6 com os ouvintes em LP, os surdos ficam apenas olhando. A
professora continuou perguntando: - 1sso é uma fracéo equivalente? - N&o, porque esté inteiro
e ndo dividido em partes iguais - Respondeu um A O.

A professora R posicionada na parte da frente da sala se direcionou para os A S que
estavam posicionados na parte de traz da sala, fazendo a mesma interrogagdo em LS, nesse
instante eles prestaram atencdo, mas néo entenderam e ndo responderam, apenas sinalizaram
em sinal de positivo que estavam interagindo com a professora, mas s na comunicacao, pois,
0 entendimento do assunto ndo ocorreu, os A O aguardaram a interacdo da professora com o
0s A S a professora | também s6 observava posicionada na porta de traz da sala, a professora
R perguntou entenderam? Somente um A S fez gesto positivo, mas o que é evidenciado
depois (com o auxilio individual da Professora | e nosso também), que ndo houve o

entendimento de fato do assunto por parte do referido aluno.

¥ Fracao equivalente segundo Centurién (2005), “S&o fracdes que representam a mesma parte do todo” (p. 130)
(livro de matemética adotado na referida turma) fato que merece melhor investigacdo na conceituacdo utilizada
pela professora R.
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A professora R disse que precisava formar cinco equipes e comecou a conferir os
alunos presentes para a divisdo de equipes, aproveitou para explorar a fracdo equivalente. A
Professora | s6 observava a aula, pois, a acdo pedagdgica e da Professora R.

- Vinte e trés alunos ao todo professora — respondeu do meio da sala um AO. A
Professora R disse que precisavam dividir vinte e trés por cinco e foi para o quadro explicar a
divisdo, a interacdo continuou s entre a professora R e os AO, os AS continuaram fora
daquele contexto sem entender o que estava de fato acontecendo, os AO rapidamente
formaram suas equipes e 0s AS se levantaram sem saber ao certo o que era para fazer, mas
perceberam que os colegas ouvintes se levantaram e estavam numa agitacéo so, eles também
se levantaram, mas de forma passiva procurando entender.

Nesse momento a Professora | pareceu se sentir a vontade para iniciar sua agao

pedagogica e foi ao encontro dos AS e em LS disse:

- Juntos! E para vocés juntarem formando equipes — sO nesse momento eles
entenderam o0 que era para fazer e comecaram a juntar suas mesas, mas nessa aula sé havia
dois AS e a equipe ficou reduzida, pois, os AO ja estavam todos divididos em equipes,
nenhum deles teve a iniciativa de formar equipe com os AS, a Professora R ao observar que
estavam divididos em numeros desiguais solicitou que fossem remanejados dois alunos de
duas equipes que estavam em maior nimero.

Mas ninguém queria sair de seu grupo para compor a equipe com os AS, entdo a
professora nomeou dois alunos para irem compor a referida equipe, os quais foram meio que a
contra gosto, sentaram na equipe, mas ndo estabeleceram interacdo com os demais colegas

surdos.

Era a professora R quem dirigia e coordenava a aula, a professora | apenas observava e
ora e meia em LS, pedia que os AS prestassem atencao.

Depois de formadas as equipes ha intensa conversa, risos, piadas, brincadeiras,
chacotas e outras por parte dos AO em LP, interagdes comuns entre grupos de alunos, pulsava
muita vida naquele ambiente por parte dos ouvintes, mas, o AS pareciam timidos, ndo
participavam das interagdes que circulavam ativamente naquele contexto, conversavam entre
eles, mas de forma muito resumida, pois, pareciam meio perdidos em meio a tudo que estava
acontecendo e tentavam entender e assim se expressavam de forma limitada entre eles dois.

A professora pegou um inteiro representado por uma cartolina subdivida em oito
partes, e foi explicando que o inteiro seria dividido em oito partes iguais, foi retirando uma

parte e distribuindo nas equipes, conforme fez essa divisdo foi colocando no quadro, agéo que
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ia sendo acompanhada pelo grupo de ouvintes em LP, depois que o inteiro foi dividido em
quatro partes a professora se voltou para os AS em LS e iniciou uma interacdo pedagdgica
com esse grupo que, a nosso Vver, j& ficou prejudicado desde a explicagdo inicial, pois, a
professora ndo iniciou novamente o assunto, mas continuou de onde estava explicando para 0s

ouvintes. E mais uma vez os AS ndo entenderam.

Observamos que a professora fez grande esforgo para atender as duas culturas e os
dois grupos distintos existentes naquele contexto, mas seus esfor¢os ndo foram suficientes.

A aula prosseguiu na mesma dindmica, até que surgiu um imprevisto e a professora R
precisou se ausentar da turma para atender a familia de um aluno que estava com problema na
escola e pediu a Professora | que assumisse a turma, conforme a professora | essa situacéo é
comum de acontecer nesse contexto, em que a Professora | € solicitada para substituir
qualquer professora da turma, o que segundo ela atrapalha seu trabalho com os AS, nesse

caso, foi bastante interessante e significativo para esse grupo.

Foi observado que o saber especifico da Professora | em Matematica foi bastante
positivo e ela assumiu a turma sem dificuldades didaticas e metodoldgicas. Mas foi nesse
momento que a teoria se uniu a agdo investigada, pois, a Professora | sabendo da dificuldade
que os AS estavam tendo com o assunto foi para frente da sala e em LS comegou a explicar
para os AS e em questdo de segundos os AO se sentiram excluidos do processo, e
imediatamente reivindicaram.

- Tia, assim ndo tem graca a senhora esta explicando somente para eles. E nés?

Nesse momento foi percebida a supremacia da cultura ouvinte sobre a cultura surda, o
que S& (2002) discute bastante em seus estudos.

Entdo a Professora | em tom de embarago disse:

- Vocé estd vendo como é dificil. O que faco entdo?

Nesse instante deixei a filmagem de lado e meio que intuitivo disse a ela:

- Continua como estas fazendo que eu e as demais pesquisadoras, tomaremos conta do
grupo de AO - Afinal iniciei minha profissdo docente como professora de 42 série e o saber da
experiéncia e o disciplinar de minha atuacdo docente associado ao saber especifico em
Matematica das futuras professoras foi bem vindo naquele momento. Abandonei a filmagem e
fui com as demais pesquisadoras auxiliar surdos e ouvintes para que a professora | pudesse
atender pelo menos parte das necessidades da turma.

Assim, demos prosseguimento naquela aula, a Professora | com seus saberes

especificos em Matemaética, da LS e da cultura surda se voltou para o grupo de surdos e nés
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pesquisadoras com nossos saberes acerca da cultura ouvinte nos voltamos para o atendimento
ao grupo de ouvintes.

A aula continuou e a Professora | utilizando o mesmo recurso iniciado por R se voltou
para 0os AS de forma individual e face a face repetiu a explicagdo muitas vezes, nds
pesquisadoras ficamos mais de perto com os ouvintes, mas sempre com a atengdo voltada para
a acdo da professora | com os AS, percebemos que uma equipe dos ouvintes também néo
havia entendido enquanto que, os outros integrantes das demais equipes, j& haviam entendido
e resolvido os problemas, foi entdo que uma colega ouvinte da primeira equipe chegou a
compreensdo do problema e com o nosso auxilio comegou a ajudar os colegas que logo
entenderam, sua satisfacéo foi grande e resolveu auxiliar a Professora | com os AS que ainda

continuavam sem entender.

Nesse instante percebemos a fadiga dos colegas ouvintes que ja haviam concluido a
atividade, precisavam ficar esperando pelos surdos. Entdo me direcionei a eles e na tentativa
de obter a compreensdo deles pedi que eles tivessem um pouco mais de paciéncia, pois, 0s
colegas surdos precisavam desse tempo a mais e para minha surpresa eles foram unanimes em
dizer que j& sabiam disso e estavam acostumados, mas seus semblantes demonstravam a
fadiga da espera, o que demonstra a criatividade de que o professor precisa desenvolver nessa
modalidade de ensino, e alguns dos alunos perguntaram se podiam jogar dama, dissemos que
sim, e eles se posicionaram numa parte lateral da sala, enquanto que outros ficaram
conversando entre eles de forma descontraida e a ordem do ambiente voltou sempre
coordenada por nos pesquisadoras.

Enguanto isso, a Professora | com o auxilio da AO continuava insistindo no
entendimento do assunto aos AS. O interessante foi que a AO auxiliava o grupo de livre
vontade e se valia de LP, LS e gestos organizando os recursos pedagdgicos com a professora |
demonstrando satisfacdo em estar expondo seus recentes conhecimentos adquiridos por horas
a mais aos colegas, naquele momento, menos capazes como fundamenta Vygotsky, e assim
depois de muitos esforcos pedagdgicos de forma individual e face a face o entendimento por
parte dos AS chegou e a satisfacéo foi grande por parte de todos envolvidos diretamente, tanto

0s AS como a AO, a professora | e nés, as pesquisadoras.
Com um grande sorriso a Professora | expressava:
-Natalina eles conseguiram! Entenderam! Valeu a pena o esforco.

A satisfacdo foi composta por todos, a aluna ouvinte, os alunos surdos, a professora e

nds pesquisadoras, depois dessa etapa a professora | retomou a corregéo através do quadro de
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giz para toda a turma em que surdos e ouvintes puderam acompanhar a socializacdo da
corre¢do passo a passo e com essa atividade a aula daquele dia chegou ao fim e o assunto de
fracdo também, pois, na outra quinta feira a professora R iniciou outro assunto e a fracdo ndo

foi mais mencionada por ela naquele dia.

Os dados evidenciaram que as aulas naquele ambiente ndo eram planejadas de forma
colaborativa e para as necessidades do aluno surdo, e ainda a limitagéo da acdo pedagdgica da

professora itinerante nesses contextos, seu trabalho se limita apenas como reforgo pedagdgico.

Observamos que a professora R é a regente da turma e talvez por esse fato, as aulas
ocorrem a partir de seu planejamento que € destinado ao aluno ouvinte e sua cultura

ouvintista.

Diante do ocorrido ndo dava para negar, que as aulas de matematica naquele contexto
necessitam de muitos saberes, e que aquele espago como ainda se caracteriza ndo é o mais
indicado para a aprendizagem do surdo, s6 mudou o contexto escolar, pois, agora estdo surdos
e ouvintes incluidos num mesmo local, no entanto o que percebemos é que esse local se
subdivide em dois, um que é a escola de ouvintes e o0 outro que é a escola especial e de
surdos, e quem continua viabilizando a aprendizagem do aluno surdo naquele espago é a
escola especial e seus profissionais. Ai perguntamos o que mudou afinal? E quais os saberes
de fato sdo necessarios para o ensino de matematica a esse alunado?

Diante disso tudo veio novamente a reflexdo e o sentimento de que as aulas naquele
contexto de ouvintes sdo em grande parte ou exclusivamente planejada em esséncia para o
aluno ouvinte e sua cultura dominante, enquanto que o surdo apenas assiste, de forma passiva
e sem reivindicagOes, aguarda o auxilio seja da itinerante, dos colegas de turma ouvintes ou
qualquer um da cultura dominante como ocorreu conosco durante a pesquisa

Assim, percebemos que a aprendizagem matematica do surdo nesse espaco ocorre de
forma separada e individualizada, utilizando a lingua de sinais associada a recursos concretos
e com bastante insisténcia e tempo a mais ao dos alunos ouvintes e a existéncia de mais de um
professor para que as necessidades de surdos e ouvintes sejam atendidas, entendemos que
para uma Unica professora isso é uma tarefa dificil de ser realizada com éxito, pois, a aula
daquele dia houve resultado positivo, porque houve um contexto de situagdes e talvez até
mesmo o fato da realizacdo da pesquisa, pois, se ndo estivéssemos naquele dia, naquele local,

naquela atividade com nossa pesquisa talvez o resultado fosse outro.
Saberes identificados naquela aula:

- 0 saber da interacéo entre professor ouvinte x aluno surdo x aluno ouvinte;
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- 0 saber do respeito do tempo e dos limites de cada um e da solidariedade;
- 0 saber da paciéncia, da insisténcia e de metodologias e didaticas diferenciadas;
- 0 saber do material concreto para o ensino de Matemaética ao aluno surdo;

- 0 saber da zona de desenvolvimento proximal que o menos experiente aprende com o

mais experiente que pode ser um adulto ou um colega de turma com mais experiéncia.

5.3 - SECAO 3 - CATEGORIAS

CATEGORIA 1- O SABER DA LINGUA DURANTE AS AULAS DE
MATEMATICA PARA ALUNOS SURDOS

A analise dos dados nessa categoria apontou o conhecimento e a utilizacdo da lingua
de sinais LS como saber necessério no contexto inclusivo e a lingua oral LP*® como saber e
poder da cultura dominante, sendo esses saberes docentes os mais significativos entre oS

mobilizados pelos professores durante o processo do ensino de matematica ao aluno surdo.

1° - O SABER DA LINGUA DE SINAIS COMO SABER DA CULTURA SURDA:
NECESSIDADE, IMPORTANCIA E USO

Dentro dos quadros tedricos em que se embasou e de acordo com os resultados
obtidos, torna-se indiscutivel a importancia da lingua de sinais no ensino do surdo, sobretudo

porque:

A lingua de sinais é uma das principais marcas da identidade de um povo surdo, pois
€ uma das peculiaridades da cultura surda, € uma forma de comunicacdo que capta
as experiéncias visuais dos sujeitos surdos, sendo que é esta lingua que vai levar o
surdo a transmitir e proporcionar-lhne a aquisicdo de conhecimento universal.
(STROBEL, 2008, p. 44).

% LS como a primeira lingua natural do surdo e a LP como a segunda lingua desses sujeitos e como poder
cultural in loco.
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Figura 2 - Utilizagcdo da lingua de sinais pelos Professores.

= utilizarn a lingua de sinais

m ndo utilizam

Professores - lingua

Fonte: Diario de bordo,
2008.

A partir do gréfico n® 2, foi possivel observar que as duas professoras envolvidas
diretamente no processo do ensino de Matematica aos alunos surdos e o futuro professor FP1
mobilizam o saber sobre as linguas de sinais, com excecdo de FP2 e FP3, futuras professoras,
que antes da pesquisa ndo conheciam nada dessa lingua, mas, apés a experiéncia com a
referida pesquisa, estdo buscando seu conhecimento através da interagdo com alunos surdos e
em cursos basicos, reconhecendo a importancia desse saber durante o processo de ensino de
Matematica a esse alunado, o que pode ser entendido como um dos objetivos da incluséo
escolar: a sensibilizagdo dos atuais alunos, os professores em formacdo, para a incluséo futura
de alunos surdos em suas salas de aula.

Nessa categoria, os dados apontam também para a dificuldade sentida pelos
professores em transformar a linguagem matematica na modalidade de lingua portuguesa em
linguagem matematica na modalidade de lingua de sinais. Observe-se, por exemplo, a
resposta da professora R, durante a entrevista, ao ser interrogada se sentia dificuldade em
transformar a linguagem mateméatica para a lingua de sinais: Muito dificil, mais dificil que a
lingua portuguesa, por isso trabalho com o material concreto para auxiliar nessa linguagem

durante os calculos e a abstracdo matematica. (2009).

A professora relata a dificuldade durante a transposicdo da lingua portuguesa oral para
a lingua de sinais no processo de linguagem matematica, a qual se torna mais dificil que a
aprendizagem da lingua portuguesa na disciplina de portugués, disciplina essa tida como a

mais dificil no processo de escolarizacdo do aluno surdo. No entanto, a professora sublinha
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que a transformagdo da linguagem matematica para ela se torna mais dificil que a

transposicdo para a Lingua Portuguesa.

Isto pode ser entendido pelo fato de a professora ser ouvinte e em seu contexto de
formacéo ainda ndo terem sido oferecidos saberes relacionados com o saber da linguagem
matematica na lingua de sinais, saber ainda bastante incipiente em nosso estado, por falta de
sujeitos surdos formados em matematica, os profissionais mais indicados para essa criacéo

matematica.

Apesar de ja termos surdos licenciados em Matematica no estado, o saber da
linguagem matematica na Lingua de Sinais ainda est4 se materializando entre eles, tanto que

este saber a pesquisa ndo teve a possibilidade de vivenciar no seu contexto de investigacao.

Ainda a esse respeito, o futuro professor também fundamenta as limitacGes ou

dificuldades docentes na passagem da linguagem matematica para a lingua de sinais.

O professor tem primeiro que aprender a matemética para ele, para ele poder
ensinar aos alunos, segundo ter o dominio da lingua dele a lingua portuguesa e o
dominio de LIBRAS. E a LIBRAS na sua esséncia ndo € vocé falar palavra por
palavra em sinais, é transmitir o contexto para o aluno, na verdade é todo um
processo de ensino para o aluno. Em primeiro lugar ele tem que aprender a
matematica, codificar isso para a linguagem dele, a lingua portuguesa, e depois
codificar para LIBRAS, afim de que o aluno que é o maior interessado em todo esse
processo venha aprender de fato — acho que esta ai a grande dificuldade do
professor. (FP1, 2008.)

Pode ser observado que, no discurso do futuro professor, hd uma fala com bastante
propriedade sobre as limitacGes de transcricdo da linguagem matematicas para a lingua usada
pelos alunos surdos, 0 que pode ser a expressdo de esse professor estar em processo de
formacdo matematica, e, principalmente, por possuir a formagdo de intérprete da Lingua de
Sinais. Sua fala ainda evidencia a importancia do saber disciplinar, o saber especifico em
matematica em conjunto com o saber de LIBRAS o0 que leva a entender que ambos séo
necessarios nesse processo, pois, se completam e se complementam o que Gauthier discute
enquanto o repertdrio de conhecimentos necessarios ao professor para cada situacdo

pedagdgica.

No campo do ensino, o repertério de conhecimentos é o conjunto de saberes, de
conhecimentos, de habilidades e de atitudes de que um professor necessita para
realizar seu trabalho de modo eficaz num determinado contexto de ensino, como por
exemplo, ensinar matematica a uma turma de crianca de dez anos numa escola do
centro da cidade. (WILSON et alii, 1987, p. 105 APUD GAUTHIER, 2006, p. 61).
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A professora | também fala a esse respeito e sua didatica ao ensinar Matematica para o
aluno surdo junto com os alunos ouvintes, pois, ao perguntarmos se conhecia a LIBRAS e

qual a lingua e/ ou linguagem era predominante em suas aulas, respondeu:

Sim [conhe¢o] um pouco, dependendo da clientela, com a maioria utilizo as duas
linguas, dependendo da situacao individual se prioriza uma delas ou mesmo quando
nada da certo utilizamos outros recursos, como desenhos, figuras, mimica,
dramatizacao e outros. (2009).

O exposto pela professora sinaliza para o fato de que os professores de Matemaética da
escola Especial ainda ndo possuem uma formacdo de fato bilinglile nessa &rea de
conhecimento. Percebemos que na tentativa de ensinar a Matematica ao surdo a professora
demonstra uma variedade de linguagens e se utiliza das linguagens orais, de sinais e até
mesmo da linguagem das artes pléasticas e cénicas e outras, 0 que pode ser entendido como
uma passagem da comunicacao total para a bilingue.

A expressdo dependendo da clientela, utilizada pela professora, faz mengéo ao fato de
que, dentre os alunos surdos, muitos ainda ndo dominam a lingua de sinais, o0 que evidencia
uma das lacunas filosoficas de carater linglistico a que foi submetido em seu processo de
alfabetizacdo. Isso contribui para a diversificacdo didatica e metodoldgica da professora e a
persisténcia em possibilitar a aprendizagem dos alunos.

A professora esclarece, ainda, que essa acéo € realizada com maior frequéncia durante
o horério de reforgo pedagdgico na Escola Especial, pois, na escola de ouvinte, o tempo quase
sempre ndo permite tal acdo, o que pode ser percebido no episodio trés, quando a professora R
precisou se retirar de sala e solicitou que a professora | assumisse a turma. O tempo a mais foi
viabilizado, mas se deu pelo fato da existéncia de outras situagdes e ndo como uma rotina.

E necesséario refletirmos que, diante do exteriorizado pela professora, muitos outros
saberes sdo necessarios para esse ensino, como, por exemplo, o saber de uma didatica
especifica de trabalho com o surdo, embora seja o conhecimento da lingua de sinais o saber
mais importante. E dessa forma que professora | e seus saberes, dentre os quais 0
conhecimento da lingua de sinais, viabiliza a aprendizagem matematica ao aluno surdo
incluido na escola de ouvintes, pois, na intencdo de melhor entender tal situacdo,
entrevistamos informalmente dois alunos surdos da turma em que realizamos a pesquisa e
ambos responderam que, talvez pelo conhecimento da lingua de sinais, s6 aprendem
Matematica com a professora | na Escola Especial, no horério do reforgo pedagdgico, apesar

de dizerem que gostam muito da professora R.
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A partir, dessa constatacdo, € evidenciado, mais uma vez, a importancia de que “a
posse de um saber especifico constitui uma das dimensfes essenciais das profissdes”
(GAUTHIER: 2006, p. 77), sobretudo durante a formac&o inicial, o que viabiliza um novo

modo de agir do professor a partir do saber docente plural e heterogéneo.

Diante dessa situagdo, os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber
docente, ndcleo a partir do qual os professores tentam transformar suas relacdes de
exterioridade com os saberes em relages de interioridade com sua propria pratica.
Neste sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as
certezas construidas na pratica e na experiéncia. (TARDIF, 2006, p. 54)

Assim, o0 ensino de matematica para o aluno surdo deve atender saberes de LIBRAS,
mas também saberes matematicos associados ao saber da lingua portuguesa oral falada pelo
professor e sua cultura ouvinte. Dessa forma, se percebe que nem uma das linguas envolvidas
no processo se sobrepde a outra, mas se complementam, interdependem, formando uma
cadeia plural e heterogénea de linguagem e de saber docente mobilizado pelo professor
durante sua prética pedagdgica no cotidiano da experiéncia escolar.

A importdncia do conhecimento da LIBRAS associado a um repertério de
conhecimentos especificos ao fendmeno da surdez pdde ainda ser evidenciada durante
conversa informal com uma das gestoras da escola campo, no momento da apresentacdo da
proposta de pesquisa, quando a mesma relatou que apesar de esse ser o terceiro ano que esta
tendo contato com os alunos surdos na referida escola e de fazer parte da equipe técnica da
primeira escola pélo do Instituto Felipe Smaldone, desde o ano de 1997, somente este ano
comecou a estudar LIBRAS e percebeu a diferenca de seu didlogo com os alunos surdos: -
Melhorou 90% o entendimento entre eu e 0s alunos surdos e até mesmo minhas intervencdes
pedagdgicas com as professoras [...] recomendo que todos os sujeitos da escola conhegam a
LBRAS, pois, comigo esta funcionando muito bem. (diério de bordo, agosto de 2008).

Essa afirmacédo auxilia a compreenséo de que, ao utilizar a Lingua de Sinais associada
ao saber especifico do profissional, este pode melhor interagir como pessoa e profissional
com o aluno surdo e sua cultura. No entanto, demonstra também a morosidade das instituicdes
e seus profissionais quanto & iniciativa de aprender essa lingua, como forma de incluir o surdo
em escolas de ouvintes, pois, para esse aprendizado, sdo exigidas da escola e de seus

profissionais mudancas profundas de carater social, educacional e cultural.
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A esse respeito, S& (2002) analisa a falta ou a demora de conhecimento da lingua de
sinais por parte dos ouvintes como um dos entraves ao processo educacional dos surdos no

interior das escolas, o que ocasiona em massa o uso da lingua oral:

A surdez, como identidade cultural, perturba a alguns: a modalidade
“linguisticamente visual” (a lingua de sinais), ameagcam ancoras de entendimento da
linguagem, e sua confrontacdo gera conseqliéncias, como: as imprescindiveis
mudancas nos objetivos educacionais, o desalojamento de posicdes de educadores
ouvintes e 0 incentivo para a formagdo e colocacdo de professores surdos, a
necessidade da oficializacdo da lingua de sinais e as obrigagdes estatais decorrentes,
a providéncia de intérpretes de lingua de sinais nos locais publicos, etc. entdo, na
maioria das vezes, entende-se que é melhor negar as diferengas que enfrentar suas
conseqiiéncias. (p. 54).

Como se disse, anteriormente, a importancia da lingua de sinais durante a
aprendizagem do surdo ndo pode ser negada, no entanto, o que observamos na fala da gestora
e na afirmativa de Sa é que sua existéncia no contexto escolar ndo se efetiva de forma natural,
pois, para isso, sdo necessarias mudancas nas estruturas educacionais, 0 que perpassam por
autonomia escolar, por meio da gestdo democratica e da gestdo financeira participativa, e a
proposta pedagdgica centrada na heterogeneidade e, portanto, no respeito a crencas e valores
dos diferentes sujeitos. A verdade é que nossos alunos surdos ndo podem esperar muitos anos
mais até que todos adquiriram o dominio de LIBRAS e a sua inclus&o e aprendizagem escolar

possam ocorrer de fato.

A importancia da lingua de sinais no meio surdo x surdo x ouvinte é inquestionavel e
bastante discutida entre os estudiosos da cultura surda, como S& (1998-1999), Skliar (1999),
entre outros. No entanto, o que se percebe é que no processo de educacéo inclusiva, ou seja, 0
surdo em processo de aprendizagem na escola de ouvintes, essa importancia é reconhecida,
mas ndo € o que determina o sucesso no processo de ensino-aprendizagem, pois tem algo a

mais que pode favorecer ou impossibilitar essa aprendizagem.

E necessario ver a educacdo de surdos sendo caracterizada ndo s6 como uma
educacdo bilinglie, mas também enquanto uma educagdo multicultural [...]. Uma
educacdo bilinglie que ndo seja embasada em uma perspectiva multicultural corre o
risco de valorizar a questdo lingiistica e esquecer todos 0s demais aspectos inter-
relacionados [...]. Uma educacdo bilinglie — multicultural ndo envolve s6 considerar
a necessidade do uso de duas linguas, mas também significa além de dar espaco
privilegiado e prioritario a lingua natural dos surdos, ter como eixo fundamental a
identidade e a cultura. (SA, 2002, p. 68).
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Nesse sentido, é preciso, entdo, reconhecer que o saber de LIBRAS é importante, mas
ndo est4 sendo por si sé suficiente para o desenvolvimento da aprendizagem no ambiente de
educacdo inclusiva. Dessa forma, é necessério um envolvimento maior por parte dos docentes
e também dos alunos ouvintes, por meio de praticas que reflitam atitudes de solidariedade,
respeito a diversidade e compromisso com tal diversidade, e, principalmente, de um ambiente

favordavel a afetividade durante as aulas de matematica.

2° - O PREDOMINIO DA LINGUA ORAL COMO SABER E MANIFESTACAO DE
PODER CULTURAL

Neste topico, toma-se a lingua oral como uma manifestacdo de poder da cultura
majoritaria e dominante, a cultura dos cidaddos que ouvem, sobre a cultura surda minoritéaria,
os cidaddos surdos, tomando como foco os estudos culturais. E, nesse ponto, é preciso

considerarmos que

A cultura é encarada como conflitiva e toda a diferenca é vista como produto da luta
por poderes e significados [...]. Como é caracteristico dos Estudos Culturais, pode-se
estudar a cultura dos surdos como uma subcultura [...]. As culturas minoritarias
geralmente convivem com os codigos da cultura que se considera dominante e
pretensamente normalizadora. (SA, 2002, p. 83 - 88).

Os dados da presente pesquisa sinalizam para a ocorréncia da Lingua Portuguesa Oral
identificada exatamente como uma imposicdo da cultura ouvinte sobre a cultura surda, tendo
se observado, durante a pesquisa de campo, a lingua oral como a lingua fluente, usual e
predominante no contexto educacional em analise, 0 que pode ser evidenciado, por exemplo,
na fala da professora R, quando em resposta a indagacdo “Qual a lingua predominante em suas
aulas de matematica? Por qué?”, responde: a oral, porque a maior parte dos alunos é ouvinte.
Continuando a entrevista, pergunta-se “entende essa predominancia como um poder?”, e ela responde
“acaba sendo um poder, pois eles sdo uma minoria”. (2009).

A professora, segundo os dados evidenciam, entende que a lingua predominante no
contexto de sala de aula de ouvintes é a lingua oral, ja que a maioria de alunos sdo ouvintes e
falantes fluentes da lingua portuguesa oral. 1sso ocorre, mesmo que a importancia do saber de
LIBRAS seja considerada, conforme j& observado anteriormente, imperativa.

Foi observado, ainda, que a professora R é bilingle, pois ela mobiliza o saber da

Lingua de Sinais por possuir o curso de LIBRAS e conseguir desenvolvé-la bem. No entanto,
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poucas vezes foi observado seu didlogo com os alunos nessa lingua; sua aula ocorre
predominantemente na lingua portuguesa oral, talvez pelo fato de ser ouvinte e a maioria dos

alunos também, como j& mencionado anteriormente.

Carlos Skliar alerta para o fato de que se costuma enfatizar que a dificuldade com o
uso da Lingua de sinais no sistema educacional é que esta lingua ndo é a lingua dos
professores, mas o questionamento deve vir exatamente por via contraria sdo 0s
professores que ndo conhecem a lingua dos alunos surdos: ndo é o fato de que os
surdos utilizam outra lingua que deve ser discutido com énfase, mas o poder
linglistico que exercem os professores e 0 processo conseqiiente de deseducagdo
(Ibid, p. 24) [...]. Mesmo com duas linguas em uso, podera continuar existindo um
projeto assimétrico de poderes e saberes. (SA, 2002, p. 109).

N&o se tem, aqui, a intencdo de fazer julgamentos de valor acerca das préticas dos
professores participantes da pesquisa, ao contrario, o que se estd querendo dizer € que existe
uma cultura dominante e uma cultura dominada naquele contexto, o que foi confirmado nas
observacOes participantes durante o desenvolvimento da pesquisa, pois, se a professora
itinerante ndo estivesse na sala, no mais das vezes a professora R néo interagia diretamente
com os surdos, nem em lingua oral, nem na lingua de sinais, apesar de domina-la, a ndo ser
quando solicitada pelos alunos surdos. Essa atitude parece evidenciar, mais uma vez, que a
professora R ndo se incluiu de todo na comunidade surda, assim como ndo assimila essa

cultura em suas aulas, o0 que ndo faz parte, dessa forma, de seu habitus.

A constatacdo de um poder linguistico, em que o surdo falante da lingua de sinais est4
em segundo plano, transgride a legislagdo de N° 10.436/2002, lei que regulariza a LS, uma
vez que recomenda que na aprendizagem do aluno surdo deva ser priorizada a Lingua de
sinais como a primeira lingua. Além disso, vai de encontro ao que Strobel (2008, p. 46) pensa
quando diz “a lingua de sinais do Brasil ndo pode ser estudada tendo como base a lingua

portuguesa, porque ela tem gramatica diferenciada, independente da lingua oral”.

E recomendado que a educago de surdos seja efetivada em Lingua de Sinais (MEC,
1997; SKLIAR, 1998B; SACKS, 1998; SALLES et al, 2004), independentemente
dos espacos escolares onde ocorra. Assim, 0 ensino da Lingua Portuguesa, deve
ocorrer paralelamente as disciplinas curriculares, como segunda Lingua, com a
utilizacdo de materiais e métodos proprios para o atendimento das necessidades
educacionais dos surdos. (GIL, 2007, p. 162).

Tudo isso revela que a Lingua de Sinais deve ser priorizada na educacdo do surdo
como a primeira lingua, mas uma questdo se fez necessaria no decorrer da pesquisa: mesmo

em um contexto em que convivem alunos surdos e ouvintes, como é o caso do fendmeno
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investigado, essa lingua deve ser priorizada, posto que, no referido ambiente, ndo ha a
presenca do intérprete.

A resposta para a questdo acima sobre a utilizacdo da lingua oral como a lingua
predominante no contexto de sala de aulas de ouvintes exige ser positiva. A esse respeito,

Botelho (2002) auxilia tal compreenséo:

Mesmo tentando suprir as lacunas com certas ofertas, os problemas persistem. Os
professores e os colegas sdo ouvintes e falantes de uma lingua oral que circula o
tempo todo na sala de aula e as estratégias pedagodgicas sdo tipicas daqueles que se
orientam a partir da condicdo de oralidade [...]. Além disso, ndo ha como utilizar
lingua de sinais e lingua oral simultaneamente, por raz8es de ordem lingtistica. (p.
18)

Problematiza também o que foi evidenciado neste estudo, corroborando com sua
pesquisa, 0 que nos exigiu maior consisténcia tedrica e prética e nos levou a entender que o
desconhecimento sobre o saber da lingua de sinais configura-se uma das caréncias do
processo de inclusdo. Identificamos, ainda, que esse processo precisa ser constituido em méo
dupla na sensibilizag&o e assimilagdo de sujeitos surdos e ouvintes.

Ainda no que diz respeito ao fato de a relacdo lingua oral; lingua de sinais terem sido
tomadas enquanto diferenca cultural entre surdos e ouvintes, pudemos observar, durante a
pesquisa, que o sentimento de estrangeirismo sentido pelo surdo no mundo dos ouvintes é
também sentido pelos ouvintes ao entrarem no mundo surdo, seja no meio escolar, seja no
meio familiar, pois “na maioria dos casos, com familias ouvintes, o problema encontrado para
esses sujeitos é a caréncia de didlogo, entendimento e da falta de nocdo do que € a cultura
surda” (STROBEL, 2008, p. 51).

A esse respeito, os dados também apontaram que o mesmo sentimento ocorria entre
professores e alunos ouvintes e entre os proprios alunos surdos, que por essa razdo acabavam
se isolando e se dividindo em dois grupos, como pode ser confirmado nos trés episodios de
sala de aula, quando eles se isolavam e sO observavam a interacdo linglistica entre a
professora R e 0s alunos ouvintes. Essa postura é também observada em familias ouvintes, em
que as “criangas surdas observam as conversas e discussdes que ndo séo direcionadas a elas”
(STROBEL, 2008, p. 51), fato que a autora denomina de “isolamento das criangas surdas com
familias ouvintes, dentro da propria casa” (Ibidem).

Nesse sentido, identifica-se a necessidade de reflexdes acerca de qual lingua deva ser
privilegiada no loco e de que forma precisa ser trabalhada como uma lacuna estrutural,

politica e filosdfica da escola contemporanea, que em tese viabiliza uma escola para todos,
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que atenda as diferengas existentes em salas de aula e na qual os professores devam abracar
essa proposta e trabalhar com os diferentes sujeitos. Infelizmente, as politicas educacionais do
sistema de ensino publico no estado ndo subsidiam de fato os profissionais que recebem o
aluno diferente. O exemplo disso € o caso particular desta pesquisa que identificou que na
escola campo ndo ha a presenga do intérprete para fazer a traducdo simultanea, possuindo
apenas a acdo da professora itinerante que é disponibilizada pela Escola Especial e que atua
como apoio pedagdgico aos alunos surdos e, muitas vezes, aos alunos ouvintes também, e ndo
como intérprete de lingua de sinais.

Assim sendo, o atendimento do aluno surdo no ensino da Matematica, na escola
campo, se da sempre a posteriori do atendimento dos alunos ouvintes, ou seja, 0 surdo tem
que esperar a professora explicar primeiro para os ouvintes. Outro problema é, depois desse
primeiro momento, € o ouvinte que precisa esperar o surdo entender o assunto, ocasionando

desgastes para ambos, como mencionado pela professora R, na primeira se¢do deste capitulo.

Talvez seja necessario, neste ponto, revermos os conceitos de eficacia no processo de
inclusdo, em que se toma como uma das possibilidades para essa eficacia a sensibilizacdo do
aluno ouvinte para constituir enquanto parte natural de seu habitus esse processo, pois pode
ser que, o sensibilizando o mais cedo possivel, o aluno ouvinte para a inclusdo do aluno surdo
no mesmo contexto educacional este possa colaborar na aprendizagem de seu colega de classe
surdo e, assim, contribuir para sua real inclusdo. Apenas uma aula com essas caracteristicas
ndo teria como provocar esperas ou desgastes de ambos.

Dessa forma, com base em Lacerda (2000), em que se problematiza a importancia do
intérprete em contexto educacional ouvinte, gostariamos de ter observado se com a presencga
desse profissional, os saberes docentes durante o ensino de matematica se efetivava de forma
simultanea a surdos e ouvintes e assim possibilitando a incluséo de fato dos primeiros neste
contexto, mas devida a falta desse profissional pensamos que estudos futuros possam melhor
investiga-lo.

Por fim, verificou-se, pelos dados coletados, que, mesmo os professores mobilizando o
saber de LIBRAS e se constituindo enquanto bilingiies, como no ambiente investigado, esse
saber auxilia, mas ndo esté por si sé favorecendo o ensino de matemética com qualidade e que
atenda as reais necessidades do aluno surdo e sua incluséo de fato no contexto de sala de aula

de ouvinte.
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CATEGORIA 2: 0 SABER INCLUSIVO, COMO A MEDIAGCAO ENTRE A CULTURA
SURDA E A CULTURA OUVINTE NO MESMO AMBIENTE DE APRENDIZAGEM

Este capitulo trata da cultura surda e a cultura ouvinte no mesmo ambiente de
aprendizagem, que os dados identificaram os saberes da escola de ouvintes e os saberes da
escola especial e sinalizam para a existéncia de duas escolas num mesmo espago fisico, onde
a escola especial s6 mudou de lugar e é quem continua desenvolvendo o ensino de matematica
ao aluno surdo no interior da escola de ouvintes. Evidenciaram também situaces que

contribuiram tanto para a inclusdo como para a excluséo dos alunos surdos no contexto.

5.3.2.1- DUAS ESCOLAS NUM MESMO ESPACO E SEUS SABERES

A dindmica da escola contemporanea no paradigma de ensino para a diversidade e
assim assumindo a modalidade de escola inclusiva nessa pesquisa evidenciou avangos e
limitacOes, que parecem fazer parte do repertorio da escola contemporénea, nessa primeira
secdo trazemos a discussdo, na intencdo de problematizar a temética e suscitar reflexdes

acerca da mesma.

Num primeiro momento abordamos a existéncia da Escola Especial, seu saber, seu
alunado e suas praticas, e posteriormente a existéncia da Escola Inclusiva seu saber, seu
alunado e suas préaticas dentro de uma Unica sala de aula e o ensino de matemaética para alunos

surdos e ouvintes N0 Mesmo espaco.

1° saberes da escola especial: no paradigma de escola inclusiva, e a propdsito

dessa pesquisa, o saber da escola especial é realizado em maior proporcéo pelo trabalho da
professora itinerante no interior dessas escolas, que é coordenado e orientado pela equipe
técnica/administrativa da Escola Especial, nesse caso, o Instituto Felipe Smaldone que se
responsabiliza tanto pelo processo de formagéo continuada da professora itinerante quanto da
professora regente e ainda ao apoio/refor¢o pedagdgico metodoldgico dos alunos surdos tanto
no horéario de escolaridade na escola de ouvintes quanto no outro turno na sala de

recurso/multifuncional que funciona em seu prédio.
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Exemplificada e fundamentada em (CARNEIRO, 2009, P. 136): figura n° 03

No epis6dio da sala de recurso a aluna A somente compreendeu e
associou a palavra multiplicacdo com a acdo de multiplicar quando
houve a socializagdo em grupo das idéias matematicas apreendidas e
relacionadas com a vivéncia socio-cultural do grupo.

Figura — 35 Professora explicando em LIBRAS
a definicdo de multiplicagdo para seu grupo de alunos.

Iniciando nossa discussdo a professora R expressa sua surpresa ao deparar-se com

alunos surdos em seu contexto e o papel da Escola Especial em sua formagé&o.

Quando eu voltei do mestrado, minha surpresa! Trés criancas surdas em minha sala
e como a escola havia feito parceria com o Felipe Smaldone, as primeiras
formacdes sobre a crianca surda que eu tive acesso foram ministradas pelo Felipe
Smaldone. (PR,. 2009.)

A professora fundamenta a importancia da formagao continuada oferecida pela Escola
Especial em sua prética docente com o aluno surdo, o que segundo ela acerca de trés ou
quatro anos atrds a secretaria de educacdo do municipio, ndo oferecia nenhum tipo de
formacdo nessa area, situacdo essa que hoje ja estd bem diferente, pois essa secretaria esta
investindo bastante na formacdo continuada de seus profissionais na area. E continua sua

reflex&o acerca do trabalho da Escola Especial.

Penso que os momentos mais eficientes [...], privilegiados foi a oportunidade de
fazer o curso de LIBRAS, no Instituto, e esse encontro anual com as escolas
regulares que sdo parceiras com o IFS, foi o momento de maior aprendizagem, mas
penso que no dia-a-dia é fundamental a presenga da professora itinerante, essa é
acdo mais efetiva do IFS conosco, porém eu tenho criticas ao trabalho do IFS:

12 — ndo temos acesso a ficha avaliativa do aluno [...] com suas experiéncias
clinica(tipo de surdez) ou pedagdgica;

2% — encontros mais sistematicos com a equipe técnica pedagogica, pois, esses
profissionais tém um acUmulo desse conhecimento e nds estamos construindo o
nosso. (2009).
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Apesar de toda contribuicdo oferecida pela Escola Especial nesse processo,
percebemos que muitas outras acdes ainda sdo necessérias para a efetivagdo com sucesso da
educacdo inclusiva do aluno surdo no que diz respeito as atribui¢cdes da escola Especial como
0s acima citados pela professora, e ainda os de ordem de politicas publicas como maior
niamero de profissionais especializados para suprir as necessidades das Escolas Regulares e
ou/ de ouvintes e seus profissionais.

No que se refere & solicitacdo da ficha avaliativa do aluno, é sabido a partir da
experiéncia profissional da pesquisadora na instituicdo especializada que esse documento é
encaminhado a todas as escolas que recebem esse alunado no processo de inclusdo, ndo
sabendo, no entanto, como est4 ocorrendo esse repasse entre a equipe gestora de ambas as

escolas e 0 acesso do professor que atende o aluno, a esse documento.

Situagdo essa, que os dados da pesquisa apontaram como importantes, mas n&o
fundamentais & escolaridade do aluno surdo, no que se refere ao diagndstico de surdez.
Discutido anteriormente com S& (2002) no topico que trata a experiéncia da professora R com
0 aluno surdo, “profissionais da educacdo consideram-se necessitados de diagnosticos
terapéuticos para a realizacdo de seu trabalho pedagdgico” (p. 249).

Observa-se ainda, que a professora menciona por muitas vezes a importancia da
professora | nessa modalidade de ensino, o que os dados apontaram como um dos saberes
principais da Escola Especial e a contribuigdo para a existéncia das duas escolas no contexto

de sala de aula da pesquisa.

Por coincidéncia a professora | é formada em matematica e sempre quando vou
trabalhar uma atividade mostro para ela me dizer o grau de dificuldade que os
alunos surdos provavelmente terdo e ai ela dar sugestdes de como eu posso
trabalhar de forma acessivel, ha uma perfeita interacdo. (PR, 2009.)

O fundamentado pela professora durante as entrevistas, foi identificado como um fator
importantissimo quanto a formacdo da professora | e 0s saberes ao ensino de matemaética aos
alunos surdos no contexto com alunos ouvintes, no entanto, a partir da observacdo
participante, ndo foi identificado o trabalho de planejamento das atividades matemaéticas
antecipadas com a Pl, o que ja foi anteriormente discutido com Gil (2007) a importancia do
trabalho em equipe e interdisciplinar. Mas no que se refere ao trabalho do professor itinerante
Glat e Pletsch (2006).
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Em primeiro lugar, para que todos os professores fossem habilitados a trabalhar
também com alunos com necessidades especiais, seria preciso reestruturar todo o
sistema atual de formacdo de professores, o que, no curto e médio prazos, é
impossivel. Em segundo lugar, o que a experiéncia inclusionista nacional e
internacional vem mostrando é que o desenvolvimento da educacgdo especial- seja
como campo de conhecimento, seja como area de educacdo aplicada- é necessario
para a implementacdo da inclusdo escolar (GLAT &PLETSCH, 2004; GLAT,
FONTES, PLETSCH, 2006). Por tais raz0es, para levar a diante a proposta de
inclusdo educacional, a capacitagdo em servigo de professores itinerantes parece ser
uma importante ferramenta. (GLAT & PLETSCH, 2007, P. 5 e 6).

O que também € corroborado pela Professora R e pela anélise dos dados dessa

pesquisa como esta apresentado e fundamentado nos episodios de sala de aula. [...] penso que
no dia-a-dia é fundamental a presenca da professora itinerante, essa € acdo mais efetiva do IFS

conosco, [...]

[...] Considero de maior importancia a existéncia da escola especial [...] acho que
ainda ndo se investiu em formacdo, em recursos materiais/metodolégicos para o
ensino de qualidade aos alunos surdos ent&o, penso que a escola Especial precisa
esta, ndo em oposicdo ao ensino regular, mas em relagdo, ela precisa continuar
existindo mesmo no contra turno [...] observo que as criangas que passaram pelo
processo de alfabetizagcdo na Escola Especial, ttm um rendimento maior. (PR,
2009).

O exposto pela Professora R foi corroborado pela analise dos dados de nossa pesquisa,
principalmente pela observagdo participante registrada no diario de bordo que viabilizou a

descricdo e apresentagdo episddica das situacdes de sala de aula.

A professora R disse que precisava formar cinco equipes e comegou a conferir os
alunos presentes para a divisdo de equipes, aproveitou para explorar a fracdo
equivalente. A Professora | s6 observava a aula, pois, a acdo pedagogica é da
Professora R.[...], os AO rapidamente formaram suas equipes e os AS se levantaram
sem saber ao certo o que era para fazer, mas perceberam que os colegas ouvintes se
levantaram e estavam numa agitacdo so, eles também se levantaram, mas de forma
passiva procurando entender. Nesse momento a Professora | pareceu se sentir a
vontade para iniciar sua acdo pedagdgica e foi ao encontro dos AS e em LS disse:-
Juntos! E para vocés juntarem formando equipes — s6 nesse momento eles
entenderam o que era para fazer e comegaram a juntar suas mesas (episddio de aula
ne 3)

A esse respeito Lacerda (2000) em pesquisa semelhante, ndo aos saberes matematicos, mas
quanto a presenca do intérprete de LIBRAS no contexto de sala de aula de ouvinte, chegou a

resultados muito proximos aos nossos.
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H4& ainda, na relacdo entre Gui e a interprete, momentos muito especiais em que a
criancga surda busca “ouvir” por si mesma. Foi possivel acompanhar situagdes em
que ela solicita a intérprete que permaneca em siléncio (ndo produza sinais) para que
fique atento somente a professora. Entretanto, ao final das informagfes passadas
pela professora, todo o grupo de aluno inicia uma determinada tarefa e o aluno surdo
permanece parado, aguardando, sem ter compreendido o que deve fazer. S6 nesse
momento é que recorre a intérprete, solicitando informacdes. (p.73).

E é com a propria Lacerda que compartilhamos nossas analises acompanhadas e
obtidas em campo de pesquisa, pois essa autora assim como nds com base em outros

estudiosos acerca do assunto fundamenta:

Essas observagdes fazem pensar na infinidade de aspectos da cultura e da identidade
surda que ndo podem ser contemplados por esse espago educacional. E pelo contato
e experiéncias com outros sujeitos surdos que a crianga pode construir valores e
conhecimentos acerca de sua surdez (BEHARES, 1999, BOTELHO, 1999). E
importante salientar que tais conhecimentos deveriam estd sendo construidos na
infancia, preferencialmente, contribuindo para a formacdo de sua identidade como
sujeito surdo. Contudo, essa pratica pedagogica, assim como esta configurada, ndo
permite que tais aspectos sejam considerados, trazendo prejuizos a essa crianga.
(I1BID, P. 73).

A essa andlise a ultima categoria desse estudo que trata da importancia do professor
reflexivo nesse processo foi de grande importancia as nossas reflexfes quanto ao paradigma
da escola inclusiva contemporanea, em que a partir do pressuposto de formag&o docente a que
a maioria dos professores de matemética foi/vem sendo submetidos no modelo de
racionalidade técnica, é que se alarga a importancia de que a formacdo docente inicial j& possa
estar subsidiada da reflexdo sobre sua pratica futura, para que esse possa a0 menos suspeitar
dos desafios que podera encontrar no decorrer de sua pratica no contexto da escola
contemporanea e sua diversidade multicultural.

No entanto, vivéncias de posturas docentes nesses contextos nos fazem entender que a
formacdo inicial ainda precisa passar por grandes desafios quanto & formacdo do professor
reflexivo que dentre outros aspectos precisa problematizar a existéncia do aluno diferente, real
e quem sabe assim contribuir na prética de professores mais flexiveis e reflexiveis as
adversidades do contexto social educacional, pois hoje estamos discutindo os saberes para
incluir o aluno surdo, mas amanha a discussdo para novos saberes pode e deve ser outra, e
assim o professor precisa estar ciente de que ndo estara preparado para saber trabalhar com
esse ou aquele aluno, mas que esta apito para investigar esses saberes a parir de sua propria

prética e/ou experiéncia.
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Para concluir o saber da Escola Especial nesse espa¢co um dos aspectos de fundamental
importancia foi o tempo a mais ao pré-estabelecido no curriculo de ouvintes que o aluno surdo
necessita para a realizagdo de suas atividades. Que segundo a professora R esse tempo a mais

é bem vindo tanto para alunos surdos como para alunos ouvintes. - As criangas hoje tém um poder
menor de atencgdo/concentracdo, sejam surdas ou ouvintes entdo esse momento a mais, oferecido pela escola

especial com certeza auxilia. Se todas tivessem essa oportunidade seria muito bom. (PR, 2009).

Assim, percebemos que a aprendizagem matematica do surdo nesse espago ocorre
de forma separada e individualizada, utilizando a lingua de sinais associada a
recursos concretos e com bastante insisténcia e tempo a mais ao dos alunos ouvintes,
e a existéncia de mais de um professor para que as necessidades de surdos e ouvintes
sejam atendidas. (episodio n° 3).

2°: Saberes e praticas da escola de ouvintes

Nessa categoria, podendo assim dizer, o aspecto de maior relevancia para a existéncia
dessa foi 0 acompanhamento das aulas da PR realizadas de acordo com o saber que Gauthier
(2006) fundamenta como o saber da tradicdo pedagdgica que no decorrer da historia docente
acaba se configurando no saber da experiéncia, que o professor privilegia a pratica de ensinar

todos os alunos a0 mesmo tempo.

- Como fundamenta Gauthier esse saber?

O mestre deixa de dar aulas no singular, isto é, de ensinar recebendo os alunos um
por um em seu escritorio. A partir de entdo, ele passa a praticar muito mais o ensino
simultaneo, dirigindo-se a todos os alunos ao mesmo tempo. [...] Essa maneira de
dar aula terminou se cristalizando naquilo que poderiamos chamar de “a tradicdo
pedagdgica”. (2006, p.32).

- E como se configurava esse saber no contexto investigado?

A professora R posicionada na parte da frente da sala se direcionou para os AS que
estavam posicionados na parte de traz da sala, fazendo a mesma interrogacdo em LS,
nesse instante eles prestaram atencdo, mas ndo entenderam e ndo responderam,
apenas sinalizaram em sinal de positivo que estavam interagindo com a professora,
mas sO na comunicagdo, pois, 0 entendimento do assunto ndo ocorreu, os AO
aguardaram a interacdo da professora com o os AS a professora | também so
observava posicionada na porta de traz da sala, a professora R perguntou -
Entenderam? Somente um AS fez gesto positivo, mas o que é evidenciado depois
(com o auxilio individual da Professora | e nosso também), que ndo houve o
entendimento de fato do assunto por parte do referido aluno. (episédio 3)
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Durante nossa permanéncia em campo, essa foi em grande parte a acdo pedagogica
vivenciada no contexto, até mesmo quando o trabalho era em equipe a professora dialogava
mais com o grupéo e acompanhava individualmente algumas equipes e em raros momentos a
equipe de e ou/com alunos surdos, pois, como j& foi exaustivamente discutido aqui, quem

realizava o trabalho com o grupo surdo era a Pl.

A prética pedagdgica desse saber no ensino de matematica nesse contexto se mostrou
completamente ineficaz e insuficiente, uma vez que em Sales (2008) ja foi bastante discutido
e fundamentado que a professora trabalhava melhor com um aluno de cada vez e face- a- face,

metodologia essa que foi acompanhada e vivenciada por n6s também nessa pesquisa.

No entanto, a partir da realizagcdo de nossa pesquisa no referido contexto esse saber
passou a ser redimensionado e possivel de tornar-se enquanto o saber da acdo pedagdgica que
é “0 saber experiencial dos professores a partir do momento que se torna publico e que é
testado através das pesquisas realizadas em sala” Gauthier (2006, p. 33). Desse modo,

contribuindo na formacdo inicial dos futuros professores.

Diante de todas as situagdes ja discutidas a PR a ser interrogada sobre o preparo da
referida escola ao processo inclusivo, demonstra entender que essa modalidade educacional
ainda esta s6 no comeco e que um longo caminho ainda precisa ser percorrido, para 0 acesso
com sucesso desse alunado, o qual perpassa por formacdo e sensibilizagdo dos profissionais

do contexto.

Bem, preparagdo € um processo, ela nunca vai esta pronta o suficiente, mas penso
que ela possui alguns elementos que considero fundamentais, primeiro a aceitagédo
coletiva, a identidade coletiva no sentido que todos os profissionais aqui, ndo so
professores, mas houve um processo de convencimento [...], hoje quase 80% dos
profissionais esta buscando a qualificagio em LIBRAS. [..] Em segundo o
planejamento curricular quando é feito ele é pensado nesse processo, agora nos
falta mais preparagdo principalmente metodoldgica, acho que ja houve uma
representacdo da constituicdo desse sujeito, mas ainda faltam mais orientacfes
metodoldgicas e materiais concretos que possam auxiliar nesse processo.

Analisamos a existéncia de duas escolas nesse contexto que pode ser observado entre
outros através do seguinte excerto que foi analisado a partir dos episodios de aulas e descrito
na secdo que trata da Pl e “os saberes mobilizados nas aulas de matemaética para alunos surdos

e alunos ouvintes no mesmo espaco fisico”.
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No entanto, enquanto a professora de apoio estd fazendo esse trabalho da
explicacdo inicial, a professora da turma ja estd em outra questao ou até mesmo
em outro assunto, o que faz com que o surdo ndo acompanhe todas as
atividades desenvolvidas em sala, foi evidenciado, que apesar da problematica
da traducdo ainda hé essa questao de ndo realizarem todas as atividades devido
o fator tempo, assim o surdo assimila 0 minimo de conteldo trabalhado nesse
contexto.

Foi evidenciado que enquanto a professora | estd com o grupo de surdos a prof.
da turma ja estd em outra atividade com o grupo ouvinte e quando é solicitada
pela prof. de apoio pergunta onde estdo e aparenta certa confusdo com
situagdes distintas de ensino (igual o exposto pela prof. Marisa Abreu durante
uma banca de defesa nessa area dia 04/09/09 as 10:40 h) “o interprete ficava
com o grupo de surdos eu com o outro grupo, e ai eu ficava meio perdida”
relato de sua experiéncia com aluno surdo incluido em suas aulas de
Matematica.

Entdo entendemos que a circulagio dos contetdos e as interacfes pedagdgicas
nem sempre sdo as mesmas, o que nos faz refletir — sera que esta havendo de
fato a inclusdo do aluno surdo nesse espago durante as aulas de Matematica?

O que é corroborado com Lacerda (2000) em pesquisa de campo num espago de
inclusdo de alunos surdos o qual, assim como o utilizado em nossa pesquisa, denomina de

contexto de sala de aula de alunos ouvintes.

A andlise dos episodios leva a percepcdo de que a intérprete figura efetivamente
como educador, atuando frente as dificuldades, dividas, questionamentos, ou
distanciamento do aprendiz. E como se no interior do espaco escolar, fosse
configurado um outro espaco educacional, paralelo aquele dos alunos ouvintes, e , a
partir dele, a intérprete procurasse desenvolver contetidos e conhecimentos possiveis
ao seu aprendiz surdo. De fato, é como se a aprendizagem se desse & margens, num
espaco paralelo, dentro da sala de aula de alunos ouvintes. Caso os contelidos
fossem trabalhados norteados pela perspectiva da surdez, isso ndo seria necessario.
Mas é bastante dificil pensar que uma escola organizada para alunos ouvintes possa
contemplar esse tipo de necessidade da crianga surda. (p. 71-72).

Assim, como a escola contemporanea ainda se configura a esse processo Skliar
também auxilia na reflexdo dos saberes da escola de ouvintes no processo de inclusdo
“metodologizar” a educagd0o, como uma pratica facilitadora para a normalizagdo e
homogeneizagdo dos alunos surdos’ (Skliar, 2000, p. 20). Entendemos que muitas reflexdes e
acOes ainda precisam se estruturar para que a escola atual saia do paradigma de normatizagéo
do aluno surdo e avance para o de diversidade cultural, e assim possibilite com maior sucesso
a incluséo desses em seu contexto educacional, comecando pelo planejamento.

Desse modo, concluimos esse topico corroborando com Lacerda a partir do
acompanhamento e andlise de nossos episodios de aulas que dentre muitas situacdes

escolhemos a seguinte para finalizar nossas reflexdes.
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Diante disso tudo veio novamente a reflexdo e o sentimento de que as aulas
naquele contexto de ouvintes sdo em grande parte ou exclusivamente planejada
em esséncia para o aluno ouvinte e sua cultura dominante, enquanto que o
surdo apenas assiste, de forma passiva e sem reivindica¢des, aguarda o auxilio
seja da itinerante, dos colegas de turma ouvintes ou qualquer um da cultura
dominante como ocorreu conosco durante a pesquisa

Assim, percebemos que a aprendizagem matematica do surdo nesse espago
ocorre de forma separada e individualizada, utilizando a lingua de sinais
associada a recursos concretos e com bastante insisténcia e tempo a mais ao dos
alunos ouvintes e a existéncia de mais de um professor para que as necessidades
de surdos e ouvintes sejam atendidas, entendemos que para uma Unica
professora isso € uma tarefa dificil de ser realizada com éxito, pois, a aula
daquele dia houve resultado positivo, porque houve um contexto de situacdes e
talvez até mesmo o fato da realizagcdo da pesquisa, pois, se ndo estivéssemos
naquele dia, naquele local, naquela atividade com nossa pesquisa talvez o
resultado fosse outro.

5.3.2.2 — SITUACOES DE INCLUSAO E EXCLUSAO NO CONTEXTO

Apesar dos aspectos anteriormente identificados e analisados, esse tdpico traz grande
contribuicdo quanto as possibilidades de acfes docentes e discentes que favoreceram aos
saberes para ensinar matematica a alunos surdos em sala de aula de alunos ouvintes e que
poderdo auxiliar professores de matematica, envolvidos em contextos semelhantes, a
propiciarem ou pelo menos contribuirem no processo de inclusédo de alunos surdos.

Assim apontamos situa¢Oes de aulas do contexto em que ndo houve a inclusdo do
aluno surdo a seus saberes matematicos e relacionais, bem como momentos que houve o
processo de inclusdo e os possiveis fatores que possam ter contribuido de forma positiva ou
negativa a essa dindmica, com a expectativa de possibilitar novas reflexdes acerca do
fendmeno.

Nos episddios de sala e na caracterizacdo docente ficaram evidentes as diferentes e por
vezes dificeis situagBes vivenciadas entre alunos surdos e professores e alunos ouvintes
envolvidos no contexto de aprendizagem do saber matematico.

Para nosso melhor entendimento, buscamos a relagdo com a linguagem matematica
que na sua esséncia ndo fica visivel ao aluno em aprendizagem e precisa ser analisada e
contextualizada profundamente para que o ndo dito, constante nas entrelinhas, passe a ser
visto e entendido pelo aluno. Assim, no fendmeno investigado também foi necesséario irmos,
nas entrelinhas, para enxergarmos momentos riquissimos favoraveis ao saber matematico e a
inclusdo do aluno surdo no contexto, demonstrados através de analise de excertos dos

episddios de aulas.



158

SITUACAO 1: MOMENTOS DE NAO INCLUSAO NA SALA DE AULA

Essa foi evidenciada quase que exclusivamente por parte da professora R e a utilizagdo
da lingua Portuguesa Oral que foi a lingua predominante no contexto, ocorrendo, no entanto
apenas duas situagdes por parte dos alunos ouvintes quanto a ndo inclusdo que merecem ser
destacada e que também perpassam pela questéo da lingua usual e que néo foi compartilhada

por todo o grupo de alunos ouvintes. Analisemos ent&o:

O referido excerto do episddio trés:

- Juntos! E para vocés juntarem formando equipes — s6 nesse momento eles
entenderam o que era para fazer e comecaram a juntar suas mesas, mas nessa
aula s6 havia dois AS e a equipe ficou reduzida, pois, os AO ja estavam todos
divididos em equipes, nenhum deles teve a iniciativa de formar equipe com 0s
AS, a Professora R ao observar que estavam divididos em nimeros desiguais
solicitou que fossem remanejados dois alunos de duas equipes que estavam em
maior namero.

Mas ninguém queria sair de seu grupo para compor a equipe com os AS, entao
a professora nomeou dois alunos para irem compor a referida equipe, os quais
foram meio que contra gosto, sentaram na equipe, mas nao estabeleceram
interagdo com os demais colegas surdos.

Os alunos ouvintes ndo convidaram os alunos surdos para formar equipes com eles,
uma vez que ao dominarem a lingua utilizada pela professora R e dessa feita, entender o
solicitado, mesmo a professora solicitando que fossem remanejados dois alunos para compor
a equipe que estava incompleta, ninguém manifestou desejo de sair de suas equipes para outra
e quando a professora determinou dois colegas para comporem a equipe, eles demonstraram
muita insatisfacdo e ndo estabeleceram nenhum tipo de relagdo com os colegas surdos,
ficaram por um bom tempo com a cabega baixa sobre a mesa e ndo procuraram participar

mais da aula mesmo com a PI auxiliando o grupo, eles continuaram inertes em seus lugares.

Ainda nesse mesmo episodio outra situagdo mereceu destaque e analise:

Foi observado que o saber especifico da Professora | em Matematica foi
bastante positivo e ela assumiu a turma sem dificuldades didéaticas e
metodoldgicas. Mas foi nesse momento que a teoria se uniu a acédo investigada,
pois, a Professora | sabendo da dificuldade que os AS estavam tendo com o
assunto foi para frente da sala e em LS comecou a explicar para os AS e em
questdo de segundos os AO se sentiram excluidos do processo, e imediatamente
reivindicaram.

- Tia, assim ndo tem graca a senhora esta explicando somente para eles. E nés?

Nesse momento foi percebida a supremacia da cultura ouvinte sobre a cultura
surda, o que Sa, 2002, discute bastante em seus estudos. (episddio 3)



159

Pelo exercicio do poder sobre as alteridades, os ouvintes historicamente, tém negado
aos surdos a oportunidade de vivenciar, em plenitude, sua lingua e sua cultura. [...]
Atualmente a maioria das propostas pedagogicas requer para si a adjetivagdo
“bilingue”. [...] educacdo bilingue tem haver com o “direito que tém as criangas que
utilizam uma lingua diferente da lingua oficial de serem educadas na sua lingua” [...
UNESCO, 1954] [..]. “E um direito dos surdos e ndo uma concessdo de alguns
professores ou de algumas escolas” (SKLIAR, 1998, P. 25,27). [...] Assim, 0
exercicio do poder linguistico dos ouvintes atenta contra os direitos dos surdos,
contra sua potencialidade e contra sua historia. (p.356-366).

Fato esse, que é ainda em Sa que buscamos a reflexo a situacdo ao fundamentar a
despeito do discutido anteriormente “uma educacdo bilingue acontece caso sejam
instrumentalizados ambientes linguisticos que integrem criangas surdas e adultos surdos
proficientes na lingua de sinais” (2002, p. 366). O exposto foi motivo de bastante reflexdo em
nossas analises, uma vez que os alunos ouvintes ndo dominavam a lingua de sinais, pois, se

fossem bilingues, a reacdo poderia ter sido outra durante a acdo pedagogica da Pl em sinais?

Ressaltamos que ndo foi possivel chegarmos numa anélise mais precisa acerca dessa
situacdo e queremos destacd-la como uma situagdo bastante inquietante para uma nova
investigacdo na mesma escola, pois durante nossa pesquisa os AO ndo disponibilizavam de
LIBRAS em seu curriculo, mas esse ano segundo informacfes da Pl que continua em
atividade pedagdgica na referida escola, a LIBRAS passou a fazer parte do curriculo escolar e
os alunos matriculados, sejam surdos ou ouvintes, estdo sendo contemplados com essa lingua
enquanto uma disciplina.

Como ja ficou claro na pesquisa as situagBes de maior dificuldade da incluséo do
surdo nesse contexto foram propiciadas pela acdo pedagdgica da PR que foi evidenciado a
partir do saber curricular, mesmo a professora sendo mestra em curriculo, e o seu saber
docente da tradicdo pedagdgica e experiencial, durante a pesquisa de campo, 0s quais se
configuraram e se materializaram através da mobilizacdo do saber docente ser voltado
exclusivamente para o ensino de matematica para a cultura ouvinte através da Lingua

Portuguesa Oral.

Essa situagdo demonstrou o poder que a lingua oral exerce no referido espago
escolar, (SA, 2002; BOTELHO, 2002), e o fato de que as aulas sdo realizadas
sempre de acordo com o tempo dos alunos ouvintes, pois, era comum a
professora perguntar — terminaram? E os alunos ouvintes em eco responderem
— ja — e a professora dar por encerada a questdo, enquanto que aos surdos essa
interrogacdo frequentemente ndo era feita pela professora R [...]. Foi
observado que a didatica e a metodologia utilizada nessa aula nao favoreceu a
aprendizagem do grupo surdo, até porque para o surdo acaba sendo dificil esse
tipo de atividade, pois, torna-se abstrato e dificulta sua compreensdo, uma vez
gue sua aprendizagem matematica é em grande parte concreta. (episodio 2).
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[...] A professora R utilizou um recurso com tiras de cartolina que foram
divididas durante a aula com o objetivo de favorecer o entendimento dos alunos
sobre divisdo no processo de fragdo, esse recurso tornou a aula mais
interessante para os ouvintes, mas para os surdos ndo parecia surtir nenhum
efeito positivo na aprendizagem. [...]

[...] A professora R disse que precisava formar cinco equipes e comegou a
conferir os alunos presentes para a divisdo de equipes. A Professora | s
observava a aula, pois, a acdo pedagdgica é da Professora R.

- Vinte e trés alunos ao todo professora — respondeu do meio da sala um AO. A
Professora R disse que precisavam dividir vinte e trés por cinco e foi para o
qguadro explicar a divisdo, a interacdo continuou s6 entre a professora R e 0s
AO, os AS continuaram fora daquele contexto sem entender o que estava de
fato acontecendo. [...]

Os dados evidenciaram que as aulas naquele ambiente ndo eram planejadas de
forma colaborativa e para as necessidades do aluno surdo, e ainda a limitacdo
da agéo pedagégica da professora itinerante nesses contextos, seu trabalho se
limita apenas como reforgo pedagogico. (episoédio n° 3).

O que Lacerda (2000) nos auxilia em tal compreensdo, ao fundamentar que a relagéo
“professor intérprete também perpassa por relacbes de poder. Espaco escolar €
tradicionalmente territério de dominio do professor. E ele quem coordena as agdes, toma
decisdes, e é responsavel pelo desenvolvimento de seus alunos”. O que também foi
evidenciado na relacdo entre a PR e a PI “o trabalho do intérprete em sala de aula precisa ser
negociado de modo a ndo gerar conflitos” (p. 80). E ainda quanto ao saber curricular do

contexto.

Como ja foi discutida em outro momento, a a¢do da Pl se configurava em muitos
papéis no referido contexto e um deles era o papel de intérprete, apesar da mesma sempre
repetir “-N&o sou intérprete, sou professora de apoio pedagdgico”, metodologia essa que
encontramos em Lacerda (2000) como uma metodologia especifica da escola inclusiva
italiana, fato justificado pelo fato da Escola Especial Felipe Smaldone ser de origem italiana,
0 que acarreta em que muitas das decisBes pedagdgicas e administrativas do instituto
(paradigma de inclusdo x professor de apoio pedagdgico) sejam subsidiadas pela escola
matriz que € sediada na Itélia.

Na proposta de educagéo inclusiva italiana, “delega-se a um profissional habilitado,
com formac&o pedagdgica e conhecimentos especificos na &rea da surdez, o acompanhamento
de uma crianca surda em sua escolaridade” (p. 81), experiéncia essa, que so se diferencia a da
PI pelo fato de ser delegado a ela, ndo apenas uma crianga surda, mas todo o grupo de alunos
surdos incluidos nas diversas turmas da escola. Afinal, nos situamos no Brasil. E como nos
moldes da escola italiana é esse profissional, junto com o professor, o responsavel pelo

desenvolvimento escolar desse aluno.
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SITUAGCAO 2: MOMENTOS DE INCLUSAO NA SALA DE AULA

Os momentos mais significativos na inclusdo do aluno surdo em relagédo ao saber
matematico ocorreram de forma esponténea e natural por parte de alguns colegas ouvintes da
turma e foram os mais bonitos e ricos em solidariedade, com mesmos interesses e
espontaneidade, de se ver. E fundamentalmente pelo saber especifico e experiencial
associados ao saber da reflexdo na agdo da PI. Sendo fundamental a existéncia do tempo a

mais, materiais concretos e significativos ao saber matematico.

Enquanto isso a Professora I com o auxilio da AO continuava insistindo no
entendimento do assunto aos AS. O interessante foi que a AO auxiliava o grupo
de livre vontade e se valia de LP, LS e gestos organizando 0S recursos
pedagdgicos com a professora | demonstrando satisfagdo em esta expondo seus
recentes conhecimentos adquiridos por horas a mais aos colegas, naquele
momento, menos capazes como fundamenta Vygotsky, e assim depois de muitos
esforgos pedagdgicos de forma individual e face a face o entendimento por
parte dos AS chegou e a satisfacdo foi grande por parte de todos envolvidos
diretamente, tanto os AS como a AO, a professora | e nds, as pesquisadoras
(Episodio n° 3).

O que de acordo com o exposto por Lacerda nos chamou a atengéo ao fato do interesse
de acordo com a faixa etéaria dos alunos, em que o tempo e os interesses do adulto é sempre
outro ao do aluno, no entanto, no universo escolar o aluno surdo convive o tempo todo com o
seu canal de comunicagdo via um adulto, fato esse que foi diferenciado na situagéo citada,
uma vez que a aluna ouvinte e os alunos surdos estavam em faixas etarias bem proximas, ou a

mesma, o que ndo foi possivel constatar.

“As criancas trocam informacfes entre si, buscando solucionar suas dividas ou
comentando algo sobre o tema exposto, procurando dar sentido ao contetdo trabalhado, ndo
obrigatoriamente seguindo a proposta ou 0 percurso enfatizado pela professora” (2000, p. 72).
Foi também percebido e analisado por nds nessa situagdo de aula com a participacéo ativa da

aluna ouvinte que:
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O adulto, por suas experiéncias e vivéncias anteriores, recorta no espago escolar
aspectos que julga importantes, muitas vezes, diferentes daqueles comumente
focalizados pelas criancas havendo uma assimetria de interesses e focos. A
intérprete busca a atencdo da crianca, dando énfase a pontos que julga mais dificeis
ou interessantes para que ela aprenda, construindo uma relagdo pedagdgica singular,
na qual nas relacbes de sala de aula este aluno recebe uma atencdo maior de um
adulto eleito, conhecedor dos conteidos pedagdgicos e da Lingua de Sinais. Porém,
nessa relacdo pode-se muitas vezes, chamar a atencdo para pontos que nao seriam
aqueles eleitos pela crianca, sobrecarregando-a. além do mais novamente, o aluno
surdo é colocado numa situagdo diferenciada frente a classe, intensificando suas
diferencas. (LACERDA, 2000, p. 72-73).

O que foi bastante evidenciado no contexto por parte da Pl, como nessa situagédo do

episddio 1: a PR vai para o quadro e escreve o problema, enquanto isso, a professora | na

parte de traz da sala, onde esté centralizado o grupo de surdos, pede a atencdo deles em

LP - prestem atencéo — Insiste - Atencdo! Atencgéo! A professora esta ensinando.

E ainda, mesmo quando tudo parecia perdido no processo de aprendizagem

matematica do aluno surdo pelo fato do tempo a mais que estava sendo destinado a eles pela

professora I, e a fadiga dos colegas ouvintes era visivel, fomos surpreendidas pela

compreensdo infantil e pela sua criatividade ludica que logo auxiliou na reorganizagdo e

tranqulilidade na espera pelos colegas surdos e a necessidade de tempo a mais no referido

ambiente.

Nesse instante percebemos a fadiga dos colegas ouvintes que ja haviam
concluido a atividade, precisavam ficar esperando pelos surdos. Entdo me
direcionei a eles e na tentativa de obter a compreensdo deles pedi que eles
tivessem um pouco mais de paciéncia, pois, os colegas surdos precisavam desse
tempo a mais e para minha surpresa eles foram unanimes em dizer que ja
sabiam disso e estavam acostumados, mas seus semblantes demonstravam a
fadiga da espera, o que demonstra a criatividade de que o professor precisa
desenvolver nessa modalidade de ensino, e alguns dos alunos perguntaram se
podiam jogar dama, dissemos que sim, e eles se posicionaram numa parte
lateral da sala, enquanto que outros ficaram conversando entre eles de forma
descontraida e a ordem do ambiente voltou sempre coordenada por nos
pesquisadoras.

E mesmo a PR propiciou o processo inclusivo, mesmo que, s6 na socializago durante

atividade em equipe, mas que ndo exigiu aprendizagem mais elaborada como pode ser

observada no episddio 1:

Ex: grupo 6

1/4 > José 1/4, André ¥, Cristina ¥4 - Alberto 1/4 (nomes ficticios)
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Essa atividade foi desenvolvida da seguinte forma, nos grupos os alunos
utilizaram réguas para medir o inteiro em partes iguais, pois, como mostrava o
comando da questdo ninguém podia ficar sem e nem ninguém podia ficar com
mais, ou seja, o inteiro deveria ser repartido em partes iguais entre os membros
de cada equipe, alunos surdos (AS) e alunos ouvintes (AO) estavam misturados
nas equipes, foi uma atividade bastante prazerosa para ambos e logo todos
entenderam como deveria ser feita a diviséo.

Lacerda fundamenta que a “pedagogia/metodologia para ensinar criangas ouvintes
nem sempre pode ser aplicada aos surdos, mesmo para aqueles que tém a lingua de sinais
mediando as relages educacionais” (2000, p. 74). Essa afirmativa foi evidenciada em toadas
as situacOes pedagdgicas da PR, com exce¢do dessa situacdo citada, pois a metodologia
utilizada de forma descontraida e sem delimitacéo rigida do tempo, foi favoravel a surdos e
ouvintes.

Foi analisado que os saberes do curriculo e da Lingua de sinais mobilizados pela PR
dentre outros poderiam auxilia-la de forma bem mais significativa ao processo de inclusdo dos
alunos surdos nos saberes matematicos de seu contexto educacional, no entanto, pouquissimas
acOes pedagogicas de sua parte puderam evidenciar o processo. No que se referia a LIBRAS
seu dialogo com os AS se demonstrava de forma muito bem elaborada, estabeleciam uma
conversacdo muito boa e ela demonstrava dominio superior na lingua do que a PI, mas a
dificuldade se mostrava mesmo quanto aos aspectos de seu saber metodoldgico na tradi¢do
pedagdgica e experiencial dela, j& discutida anteriormente.

Os episddios e /ou situacdes que a PI, propiciou favoravel a inclusdo dos AS nédo
destacaremos nessa sessdo, por considerarmos que fora esses episddios citados e
pouquissimos outros ndo apresentados, em que 0s demais sujeitos propiciaram a incluséo,
todo o restante desse processo foi realizado por ela o seu saber especifico, da acdo
pedagdgica, da Escola Especial e o da reflexdo que ja foi apresentado e analisado ao longo de
toda a pesquisa.

Mesmo assim queremos deixar claro aqui que o saber da PI é resultante do saber da
Escola Especial que levando para o plano filosofico na categoria geral dessa modalidade, ela
tem sofrido duras criticas principalmente ao aspecto privilegiado as agBes clinicas
patoldgicas/ terapéuticas e segregacionistas que ja foi fundamentado nesse estudo e que vem
de forma acentuada nas justificativas quanto a necessidade de existéncia de escolas inclusivas,
no entanto, na forma como ainda se configura a Escola Inclusiva os dados dessa pesquisa néo
deixam dudvidas que quem esté viabilizando a aprendizagem e incluséo desse alunado naquele

contexto s&o os profissionais dessa escola e seus saberes.
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Queremos ainda situar que a Escola Especial em questéo, até o término da pesquisa
demonstra possuir uma préatica diferenciada da maioria dessa categoria como pode ser
acompanhado no (anexo n°1), o que pode ser entendido pelo fato de sua origem e muitos dos
aspectos filosoficos/pedagdgicos e metodoldgicos sofrerem influéncias da Escola Inclusiva
Italiana, o que apesar de entendermos os ganhos/avancos educacionais desses paises, a pratica
desenvolvida nos institutos do Brasil também tem afetado os saberes italianos como a énfase
dada ao uso da proficiéncia em Lingua de Sinais por alunos e professores.

Assim, deixamos para nossas reflexdes se a a¢do, bastante apresentada nos episddios,
tanto por parte dos AO e da PR da ocorréncia de quase que exclusiva de nunca se
direcionarem aos alunos surdos é devido ja estarem habituados ao fato de que quem sempre
desenvolve a interacdo/acdo pedagdgica com esse grupo € a Pl, e quem sabe um fator
desfavoravel ao saber da Escola Especial nos moldes da Escola Italiana como fundamenta
Lacerda (2000). Ou é o fato de os sujeitos envolvidos no processo ainda precisarem construir
seu habitus no que constitui a educagdo inclusiva e compromisso de cada um para a

efetivacéo desse paradigma educacional.

O modelo de incluséo italiano ndo estd preocupado com a condigdo linglistica
especial dos sujeitos surdos, mas a experiéncia acumulada nesse modelo auxilia a
compreensdo das dindmicas presentes no cotidiano de sala de aula. Desse modo
talvez fosse adequado pensar que a crianga surda, principalmente aquela que
freqlienta as séries iniciais, necessita, muitas vezes, no ambiente escolar de alunos
ouvintes, mais do que um intérprete estritamente, mas de um educador que
acompanhando-a possa auxilid-la em seus processos de aprendizagem. (p.71)

Concluimos lembrando que Lacerda em seu estudo no ensino de surdos em contexto

de ouvintes investigou a importancia do intérprete nesse processo e conclui:

N&o se pode negar que essa alternativa educacional envolvendo um intérprete de
LIBRAS propicia um novo olhar sobre a imagem prototipica da pessoa surda como
“deficiente”, ja que coloca a comunidade ouvinte em contato com a Lingua de Sinais
de maneira respeitosa, e permite que a crianga surda mostre-se como alguém capaz
de aprender e desenvolver-se. Todavia, a crianga surda continua sendo um aluno
incluido diferenciado, ndo por ser atendido por um projeto educativo especial, mas
por sua posi¢do de estrangeiro em sala de aula. (2000, p. 82)

Nos investigamos os saberes para incluir o aluno surdo nas aulas de matemaética no
contexto de alunos ouvintes e um deles foi o destaque a importancia de LIBRAS no referido
contexto, apesar de ndo ter o profissional intérprete propriamente dito, mas uma professora

itinerante/apoio pedagdgico que desenvolve sua acdo muito proxima ao intérprete da
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investigacdo citada, e assim com a autora em questéo, nossos dados apontavam o tempo todo
para esse sentimento de estrangeirismo do aluno surdo naquele contexto, o que nos leva a
refletir quanto a urgéncia da mudanga estrutural e de seus profissionais da escola
contemporanea inclusiva para a concretizagdo da educagéo inclusiva do aluno surdo, pois as
questdes vao além do respeitar essa lingua, mas pelo respeitar a identidade cultural desse
alunado.

Assim, caro leitor, esperamos que suas reflexdes possam ir além das nossas e suscitem
o0 desejo de melhor esclarecer essa tematica que ainda encontra-se, a nosso ver, s6 no inicio
das discussdes, necessitando de muitas pesquisas e praticas na area que possam problematiza-

las e melhor explica-las.

CATEGORIA 3: O SABER DA REFLEXAO - NA - ACAO DURANTE AS
AULAS DE MATEMATICA PARA ALUNOS SURDOS

Categoria 3: o saber da reflexdo na ag¢do durante as aulas de Matematica para alunos
surdos com alunos ouvintes é a categoria mais importante e significativa para o estudo depois
do saber da lingua, em que é identificado que para esse trabalho € imprescindivel & existéncia
da reflexo na agdo, o professor que reflete sua propria pratica e a partir dela mobiliza outros

saberes.

Como o saber do material concreto para o ensino de matematica para o aluno surdo, o
saber de um tempo a mais na aprendizagem matematica desse aluno, o saber da solidariedade
e da insisténcia nessa aprendizagem com a utilizagdo de outros recursos e metodologias, 0

saber do trabalho colaborativo viabilizando o trabalho em equipe e interdisciplinar.

Além da importancia desses saberes para o processo de inclusdo, os dados sinalizaram
ainda para a importancia dessa categoria na formagéo dos futuros professores que puderam, a
partir dela, adquirir saberes acerca do professor reflexivo e os saberes didaticos
metodoldgicos para o ensino de Matemética a alunos surdos, saberes esses que poderdo
auxiliar em suas préticas docentes futuras, passando a compreender o aluno surdo enquanto
um sujeito com uma identidade cultural diferenciada e que, desse modo, necessita de um
processo de aprendizagem também diferenciado e que sua necessidade vai além de adaptacdes
curriculares ou de atitudes simpldrias e adentra a cultura de um povo que tem caracteristicas,
costumes e saberes diferenciados, e que uma filosofia de inclusdo nédo se resume ao convivio

com toleréncia entre surdos e ouvintes num mesmo espago, mas, em esséncia, na
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problematizacdo dessas diferengas, como sugerem o0s estudos culturais e a investigagéo
multicultural dessa problematica (SILVA, 2002).

Ao que se percebeu, todos os docentes do estudo possuem o saber disciplinar, pois,
como se Vvé adiante, mesmo a professora com formag&o em pedagogia esclarece a importancia

desse saber em sua formacéo:

Minha formacdo se deu ha 15 anos atras num curso de formagdo de professores,
que tinha um curriculo idealizado pelo Prof. Pedro Demo, especificamente voltado
para o0 ensino e a pesquisa, onde o ensino de matematica era realizado a partir de
materiais concretos, o que de certa forma hoje me auxilia no ensino de matematica
com o aluno surdo. Apesar do curso néo ter oferecido nada em especifico para essa
area. (prof. M@ Paula, 2009).

Esse saber vem evidenciar a antiga e a atual formagdo docente do professor de
matemaética e as limitacBes dessa formagdo para que os professores se sintam responsaveis e
capazes de desenvolver seus saberes efetivos na préatica educacional do processo de

aprendizagem do aluno surdo incluido em suas aulas.

Evidencia também a importancia do saber especifico, ou seja, 0 saber matemético para
0 ensino aprendizagem do aluno surdo, exemplificando a importancia da pesquisa, no
processo de formagdo desse profissional, como um dos caminhos a serem trilhados pela
formacéo na constituicdo do professor reflexivo, que, ao refletir sua prética, pode investiga-la,
prética essa estimulada a partir de sua formacdo inicial, pois, de acordo com Perrenoud apud

Hawad (2005), a pratica reflexiva s6 deva incorporar-se ao habitus profissional caso esteja

No centro do plano de formagdo e se estiver integrada a todas as competéncias
profissionais visadas, tornando-se o motor da articulacdo teoria-pratica (p. 16).
Acredita que a pratica reflexiva e a participagdo critica sdo "fios condutores do
conjunto de formacdo, das atitudes que deveriam ser adotadas, visadas e
desenvolvidas pelo conjunto de formadores e das unidades de formagdo, segundo
diversas modalidades"” (p. 10). (HAWAD, 2005, P. 101).

Dessa fundamentacéo, ndo pode escapar a importancia de a investigagéo fazer parte
da prética do professor, desde sua formagdo inicial, como meio de formar o futuro
profissional reflexivo, uma vez que a formacédo inicial ndo conseguird informar/formar o
professor de todos os desafios com os quais ele devera se deparar e/ou enfrentar no decorrer
de sua profissionalizagdo. Por meio, pois, do entendimento da importancia do professor que

reflete e pesquisa sua propria pratica, é de fundamental importancia que esse sentimento lhe
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seja proporcionado j& na sua formac&o inicial, para que leve a pesquisa como meta para sua
vida profissional e compreenda que o maior responsével por sua formacéo e reflexdo é ele

mesmo.

E o subdesenvolvimento dos saberes cientificos que justifica, hoje, a sua aquisicio
através da investigagdo. Ao dos proximos vinte anos serdo formados professores
“condenados” a basear uma parte das suas decis@es e das suas praticas no estado da
arte, na experiéncia, na intuicdo ou em conhecimentos locais, devido a auséncia de
conhecimentos cientificos suficientemente validos e eficazes para serem utilizados.
E precisamente por isso que é desejavel reservar algum espaco para a investigacio
na formacao inicial dos professores. Ndo numa perspectiva estratégica, isto é, de
desenvolvimento e legitimacdo cientifica e universitaria das instituicdes de
formagdo, mas numa perspectiva pedagOgica e epistemoldgica. Porque a
participacdo numa investigacdo pode estimular a apropriacdo activa dos
conhecimentos cientificos. Esta apropriacdo activa é necessaria e o0 exercicio da
profissdo ndo é uma simples concretizacdo de conhecimentos pré-estabelecidos. A
parte de formacdo cientifica s6 funcionara realmente na condicdo de ser incorporada
no habitus profissional. (PERRENOUD, 1993, P. 120)

A esse respeito, Schon também contribui ao discorrer sobre a reflexdo na agdo, sendo
este um processo que leva “o professor a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua
propria forma de conhecer” (APUD Hawad, 2005, p. 96). Diante do exposto, observa-se que 0
saber especifico ai desenvolvido vai além do da racionalidade técnica, e, para isso, €
necessaria uma formacdo inicial diferenciada da vivenciada na maioria dos cursos de
formacdo anteriormente discutido, pois urge um solido saber matematico amparado pela
pesquisa e a reflexdo do fazer pedagdgico a partir da indissociabilidade entre teoria e pratica.

Segundo a professora R, sua formagéo inicial proporcionou exatamente isso, uma vez
que teve um curriculo diferenciado dos demais, pois foi idealizada e fundamentada por Pedro
Demo, com énfase na importancia da pesquisa na formacao do futuro professor, sobremaneira

na sua atuacdo docente.

Analisando o fazer pedagogico da professora R, quando esta percebe a importancia do
material concreto, aprendido durante sua formacéo, e utilizado em sua prética de sala de aula
com o aluno surdo, os dados evidenciaram que sua atuagdo com esse material, sem o auxilio
da professora I, pouco ou nada acrescentou na aprendizagem desses alunos, o que pode ser
consequéncia da ndo reflexdo-na-acdo por parte daquela professora durante as aulas de
matematica no decorrer da pesquisa, como pode ser evidenciado nos episodios de sala
anteriormente apresentados.

Ainda com Perrenoud, fazemos a seguinte reflexdo acerca da importancia da teoria e a

prética no processo de formagéo.
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A formagcéo de professores ndo é, nem deveria ser, um evangelho. E certo, contudo,
que da aos professores modelos que sdo supostos garantir a aprendizagem, o
desenvolvimento e alegria dos alunos. Por isso, a formacdo é sempre uma
mensagem. (PERRENOUD, 1993, p.102).

Esse pensamento pode ter sido uma lacuna na formagé&o da professora R, pois a mesma
afirma ter desenvolvido em sua formag&o a importancia da pesquisa e da reflexdo bem como o
uso do material concreto para o processo de aprendizagem matematica do aluno ouvinte, mas
ndo para a aprendizagem do aluno surdo, fato esse que, de acordo com os dados, podem ter
contribuido para a mesma ndo incluir de fato o aluno surdo em suas aulas, fato que é

evidenciado em sua fala.

As criangas surdas exigem uma atencdo mais especial e individual e com materiais
concretos. Quando a professora itinerante estd em sala observo que o rendimento
dos alunos surdos é melhor e o rendimento da turma como um todo, pois, quando
ela ndo esta preciso dar mais atencdo para o surdo e as criangas ouvintes que tém
mais dificuldade, ent&o isso quebra um pouco o ritmo da minha aula. (p. R, 2009).

O sentimento de angustia por parte da referida professora nos leva a analisar,

juntamente com Perrenoud, acerca da formagcéo oferecida aos docentes nos Gltimos anos.

[...] Muitos professores vao, durante a sua carreira, de desilusdo em desiluséo.
Simplesmente porque a realidade das criangas, dos pais, dos colegas e das
instituicGes ndo estd em conformidade com a norma. Serd que durante a formagéo
nunca lhe disseram que cada um tem razdes culturais e pessoais para rejeitar
determinadas pessoas ou para se sentir ameacado pela diferenga? Sera que nunca Ihe
deram a oportunidade de tomar consciéncia das ambivaléncias que habitam cada um
de nos, [...]?7 [...]. Aprender que para coexistir, comunicar, trabalhar com outros é
necessario enfrentar a diferenca e o conflito. (1993, p. 111).

Com esse mesmo autor, buscamos compreender e complementar a discussdo do
professor reflexivo e o desafio de ensinar matematica a alunos surdos num contexto de
ouvintes frente as dificuldades e os desafios surgidos na modalidade de educacéo inclusiva na
atualidade que por vezes védo além das competéncias técnicas e qualificagdes docentes.

Ensinar significa assim assumir por vezes um sentimento de insucesso parcial e em
alguns dominios ou algumas aulas, uma sensacdo de completa impoténcia. A
formagdo poderia preparar os professores para enfrentar essa situacdo com mais
serenidade. Nao digo que seja necessario desdramatizar o insucesso, banaliza-lo ao
ponto de ja ndo incomodar ninguém. Mais vale que incomode, mas sem destruir. Em
muitos professores um certo fatalismo ndo é uma escolha ideoldgica, mas sim um
mecanismo de defesa. A instituicdo escolar, incluindo a formacéo, faz muitas vezes
“como” um professor qualificado, sério e motivado, pudesse atingir os objectivos
pedagdgicos para a grande maioria dos alunos. Nas condigdes actuais do ensino,
mesmo nos escolares privilegiados, isso € falso. (IBID, p. 112).
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Nessa dire¢cdo, € bem oportuna a fala de um futuro professor envolvido na referida
pesquisa: Eu me senti nesse estagio, 1a (na escola) despreparado, totalmente despreparado.
(2008).

O que Schdn (2000) defende é que a importancia da reflex&o seja incorporada durante
0 processo de formagdo inicial, ou seja, a reflexdo precisa estar subsidiada da teoria e da
prética ja no processo de formagéo do profissional. Assim, podemos entender que a educagéo
inclusiva de alunos surdos, ao ndo fazer parte do curriculo dos cursos de formacdo, pode ter
contribuido para uma teoria dissociada da pratica. Em outras palavras, a falta de vivéncia,
durante a formacdo inicial, com a possibilidade de no exercicio da pratica futura ser
necessario trabalhar com alunos ouvintes e surdos num mesmo espago educacional, constitui-
se num problema de formag&o. Podemos refletir, dessa forma, que todo esse processo ndo

constituiu o habitus desse profissional, uma vez que:

Os sociodlogos designam de bom grado por habitus o conjunto de disposicdes e de
esquemas que formam, segundo a nocdo de Bourdieu (1980), uma “gramatica
geradora de préticas”. [...] O habitus é formado por rotina, por habitos no sentido
comum da palavra, mas também por esquemas operatérios de alto nivel. Improvisar
ndo equivale a repetir mecanicamente. Existe sempre uma parte de acomodagéo, de
diferenciacdo, de inovagdo na resposta a uma nova situagdo, mesmo que
transponhamos condutas eficazes num outro contexto. (PERRENOUD, 1993, p.
108)

Ainda com Perrenoud, buscamos a compreensdo acerca da constituicdo do professor
reflexivo, que investiga sua propria pratica e a partir dessa investigacdo se constroi ou se

reconstroi, pois:

Seria inGtil dar aos formandos uma longa lista de incidentes ou de acontecimentos
possiveis, cada um acompanhado por uma reacdo aconselhada. [...] a reacdo
apropriada depende de muitos elementos que s6 se podem apreciar em “situacéo”.
[...] A Unica forma possivel de formar os professores a agir eficazmente em tais
circunstancias é fazé-los passar por essas circunstancias regularmente durante os
seus estudos e analisar o que pensaram, sentiram e fizeram. Ndo para os julgar, para
acentuar a diferenca com “o que teria sido necessario fazer”. Mas sim para 0s ajudar
a analisar o seu prdprio funcionamento, a dominar pouco a pouco os seus impulsos,
as emocgOes excessivas, as hostilidades face a certas atitudes dos alunos, a
indiferenga perante alguns sinais. Deste modo, o habitus pode-se construir ndo em
circuito fechado, mas a medida de uma interacdo, a tomada de consciéncia, a
discussao, o envolvimento em novas situacdes. (PERRENOUD, 1993, p. 109).

Observamos essa questdo a partir da formacéo na modalidade de racionalidade técnica

bastante discutida por Schon (2000), a qual tem subsidiado e fundamentado praticamente toda
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a formacdo dos professores em exercicio atualmente e através da qual buscamos subsidios
para uma formacdo diferenciada ao futuro professor, que possa ultrapassar a racionalidade
técnica de seus formadores a partir de sua constituicido reflexiva, fato esse favoravel aos
futuros professores envolvidos nessa pesquisa, uma vez que puderam interagir com a teoria
académica e a prética de professores experientes no que diz respeito aos saberes docentes para
0 ensino de matematica a alunos surdos, o que pode ter contribuido para uma pratica reflexiva
futura.

A esse respeito, observemos o exposto por um futuro professor, também sujeito da
referida pesquisa, ao ser interrogado sobre sua formacdo matemética e os saberes para o
ensino aprendizagem do aluno surdo em escolas de ouvintes, durante a realizagdo da
disciplina Estagio Supervisionado Il. Aquele futuro professor afirmou que o estagio serviu

para mostrar que estava despreparado para trabalhar com o aluno surdo.

Eu me senti nesse estagio, 14 (na escola) despreparado, totalmente despreparado,
porque eu fui aprender uns dois sinais e confesso que ja esqueci 14 na hora com
eles, eles liam nossos labios e nds perguntavamos qual o sinal para isso? E eles
ensinavam, na parte de matematica com os alunos da oitava série deu para
conciliar, pois como eles liam o0s nossos labios iam 14 com a gente ou a gente com
eles e tiravamos as dividas deles e ocorreu um aproveitamento vamos dizer de
cingiienta por cento, mas com os alunos da sexta série o aproveitamento foi no
maximo de dois por cento, porque os alunos eram bem novos entdo eles sd sabiam
libras a linguagem méae deles e a gente ndo sabia nada]...]

O que disse o futuro professor evidencia a importancia da teoria e a préatica
caminharem juntas ja na formagcdo inicial. Evidencia, ainda, a importancia do saber da lingua,
qualquer que seja sua modalidade, anteriormente discutido nesse estudo. O futuro professor
prossegue sua andlise evidenciando também a reflexdo-na-acdo durante sua pratica e na de

professores experientes em exercicio com o fenémeno investigado.

O estagio serviu para mostrar que ndo estavamos preparados o que nés ja
vinhamos discutindo que a faculdade de matematica deveria nos preparar melhor
como um curso de libras para que chegassemos la, nesse estdgio com um preparo
melhor, assim acho que nao foi proveitoso. (F.p. 2008).

O exposto acima foi relatado por um dos futuros professores de matemética da turma
de estagio 11, durante a socializacéo das experiéncias vivenciadas em seus estagios em escolas
especiais e regulares que possuem alunos surdos incluidos. O que nos faz corroborar com

Fiorentini e Gongalves acerca da formagdo dos formadores de professores de matemética da
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UFPA, ao afirmar que “A formagdo tedrico técnico-académica dos formadores, foi
predominantemente técnico-formal” (GONCALVES, 2000, p. 69).

O que os dados vém evidenciar também é a problematica da formacdo passada no
modelo da racionalidade técnica apresentada pelos formadores dos futuros professores de
matematica, a partir de um saber tacito (SCHON2000). Evidenciam, ainda, a importancia de
se formar o futuro professor de matemaética a partir de um saber reflexivo que devera ser
assimilado e assumido j& na formacédo inicial, em que estes sejam capazes de entre outras

coisas:

Trabalhar sobre a distancia entre si e 0s outros, entre os projectos e as realizagdes,
entre os alunos ideais e os alunos concretos, ndo significa somente trabalhar sobre o
futuro, sobre o que se passara quando a formacao tiver acabado. Significa trabalhar
sobre o presente porque todas essas distancias, todas estas ambigiidades, todas estas
complexidades estdo presentes num instituto de formacdo de professores, qualquer
que ele seja. Se nos dedicarmos a nega-las, como é que poderemos pedir aos
professores que as enfrentem mais tarde com lucidez? (PERRENOUD, 1993, P.
113).

No que diz respeito ao saber especifico de matematica, aprendido no curso de
licenciatura em matematica, a futura professora aponta tal conhecimento como um dos pontos
positivos daquela licenciatura, ao fundamentar que “Temos uma boa preparagdo com relagéo a
disciplina especifica™. (2009).

O futuro profissional especificou que esse saber, de certa forma, o auxiliard em sua
prética pedagodgica com alunos surdos, associado ao saber adquirido durante a experiéncia
préatica na disciplina Estagio Il, uma vez que no curriculo da referida licenciatura ndo é
oferecido enquanto um eixo tematico de sua matriz curricular, mas somente em certos casos
como fundamenta “A questdo inclusiva é muito superficial, pois, é vista no Estagio Il se for da
vontade do professor’. (FP1. 2009).

Assim, a partir da vivéncia tedrica e pratica desenvolvida durante o estagio, a aluna faz
a reflexdo de que para uma aprendizagem significativa do aluno surdo, também um ensino
significativo e diferenciado do que se tem visto se faz mister, pois, a partir da experiéncia em
campo com professores de matematica em acdo pedagdgica com o aluno surdo, propde que o
ensino para esses deva priorizar “Aulas com uma metodologia mais dinamica e visual como, por
exemplo: jogos que estimulem a vontade do aluno de aprender”. (FP1, 2009).

O professor em formagéo sugeriu as atividades, apds seu estagio na escola campo da

pesquisa, ao observar as aulas de matemética desenvolvidas tanto pela professora de
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matematica regente como as da professora de matematica itinerante, em que na maioria das
vezes a aprendizagem matematica do aluno surdo s6 acontecia quando uma ou outra
professora usava materiais concretos durante a agdo pedagdgica com esses alunos, fato esse

que auxiliava também na aprendizagem dos alunos ouvintes.

O exposto corrobora com a afirmativa da professora R quanto a importancia do saber a
partir do ludico e do concreto no ensino da matematica, saber desenvolvido em sua formacéo
inicial, e hoje aplicado — pelo menos essa é a tentativa — em sua pratica docente no processo

de ensino e aprendizagem da matematica pelo aluno surdo.

Esse e outros fatos levam Schon a criticar os curriculos atuais dos cursos de formacéo
de professores, criticas compartilhadas por Hawad. “Salientando o valor do conhecimento da
prética, e revaloriza o conhecimento que brota da prética inteligente. Para ele, na viséo
tradicional de racionalidade técnica, a teoria e a préatica sdo dicotomizadas, ou justapostas e
esta viséo precisa ser superada”. (HAWAD, 2005, p. 93).

Ainda a respeito da importancia do saber matematico na constru¢do da identidade do
professor de matematica com acdo pedagdgica ao aluno surdo, o professor itinerante
argumenta que “A graduacdo em Matemética e suas disciplinas especificas contribuem na
habilidade com os contelldos matematicos e no apoio que os alunos surdos necessitam”. (ent. PlI,
2009). Ela fundamenta, ainda, que, a partir do saber especifico, € possivel adaptar ou construir
materiais concretos como jogos, ilustragdes, dramatizagdo e outros para o ensino da
matematica a essa populacéo.

Mais uma vez, os resultados apontaram para a importancia do saber disciplinar e
curricular nessa modalidade de educagéo, mas sempre apoiada pela criatividade de recursos,
metodologias ou avaliagbes voltadas para a diferenca cultural do aluno surdo. Tudo isso,
entretanto, necessita de uma formacao bem diferenciada da racionalidade técnica, e voltada
para o professor que reflete sua pratica e a partir dessa reflexdo catalisa seus saberes para a
aprendizagem matematica significativa do aluno surdo.

A docente faz alusdo também ao como se deu e ao como esta se dando sua formagédo
enquanto professora especializada no ensino de matemética a alunos surdos: “Cursos de
capacitacdo na lingua (LIBRAS), participacdo no projeto politico pedagdgico. na instituicdo em que
trabalho (Escola Especial), estudos em grupos e outros cursos na area da educacdo especial (PI,
2009)”", o que vem corroborar com Glat & Pletsch no tocante ao processo de formacdo desse

profissional.
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Os resultados apontaram, dessa forma, para o saber especifico ou disciplinar como o
estimulador na construcdo do professor reflexivo durante sua acdo pedagdgica e do estagio
supervisionado como a oportunidade de vivéncia da teoria e da pratica do futuro professor de
matematica, que pode refletir a partir dos saberes pedagdgicos da experiéncia de professores
em exercicio com o fenémeno.

O estagio supervisionado prontifica-se, dessa forma, a contribuir para com a reflexdo e
a pesquisa da propria prética futura do futuro professor, atentando ainda para o saber da
utilizagdo do material concreto, criativo e significativo e ainda a aprendizagem matematica de
uma acéao pedagdgica diferenciada que atenda a especificidade da cultura surda.

Esses saberes foram gerados a partir da interacdo dos saberes mobilizados pela triade
docente: 1°) o professor de matematica e seus saberes disciplinar e o oriundo de sua
experiéncia com alunos ouvintes e alunos surdos; 2°) o professor itinerante e 0 seu saber
especifico e especializado; e, 3°) o professor em formacéo académica matematica e o saber
especifico e curricular, na busca do saber reflexivo em sua formacdo para a praxis futura
numa diversidade cultural.

Assim, observa-se que o curso de matematica precisa rever seu desenho curricular e as
préticas de seus formadores, a fim de formar o professor para e na diversidade do ensino de
matematica, o professor que reflete sua pratica e a partir dela busca outros saberes para seu
oficio docente nessa diversidade.

Como a mobilizacdo de saberes que favorecam a incluséo de alunos surdos nas aulas
de matematica no mesmo contexto educacional com aluno ouvinte, os dados sinalizaram para
a importancia de saberes de professores que mobilizem o saber da lingua de sinais como um
dos aspectos mediadores no processo de inclusdo do aluno surdo e, sobretudo, de professores
sensiveis a diferenca cultural desses sujeitos, professores capazes de mobilizar seus alunos
ouvintes como também construtores desse processo, sempre subsidiados pela reflex&o durante

sua acdo pedagogica.
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6- CONSIDERACOES FINAIS

As discussOes e andlises geradas pela presente pesquisa direcionam para a percepGdo
de que a questédo da reflexividade, ou seja, a constituigdo do professor reflexivo a partir de sua
formacéo inicial pode nos esclarecer as limitagbes do processo educacional da escola
contemporanea em relacdo a educagdo inclusiva. Da mesma forma, os dados sinalizam para a
limitacdo da professora R nesse contexto por questdes que perpassam, talvez, a subjetividade
a formacdo dentro de um modelo de racionalidade técnica e, ainda, a limitacdo de sua
formac&o inicial quanto ao aspecto de incluséo do aluno surdo, seu saber e sua identidade
cultural, o que para aquela professora passou a ser um aprendizado recente proporcionado por
sua formagdo continuada. Isso tudo pode requerer um determinado tempo para a assimilagéo
de fato do sujeito surdo em sua prética pedagogica.

A professora I, mesmo fazendo parte de uma formacdo inicial no paradigma da
racionalidade técnica, pode avancar um pouco mais na questdo, a partir de sua reflexdo-na-
acdo, ndo com a postura do professor que investiga sua pratica enquanto pesquisador
(SCHON, 2000, PERRENOUD1993), mas como a reflexdo durante sua agéo pedagdgica pelo
fato, muito presente em sua fala e na propria observacéo da pesquisa, de o saber experiencial
com o aluno surdo, sua filosofia de trabalho quanto aos saberes e competéncia educacionais
desse aluno, o convivio profissional nessa modalidade e sua formagcdo inicial, de nivel médio,
terem propiciado estudos e saberes tedricos e praticos acerca do aluno surdo e aspectos
relevantes da surdez, o que contribuiu para a constituicdo de seu habitus docente para a

diversidade.

Esses dados corroboram com Schon (2000) e Perrenoud (1993) que preconiza que 0S
saberes da teoria e da prética justapostos, incorporados na formagcéo inicial, sdo fundamentais
para a constitui¢do do professor reflexivo e sua prética futura nas diferentes situacdes que este
podera encontrar em seu exercicio docente e para a construgdo de seu habitus profissional.

Aos futuros professores coube um papel determinante de se apropriarem de uma
possibilidade da préatica pedagogica futura dentro de um paradigma reflexivo, uma vez que
puderam interagir com o aluno surdo no contexto inclusivo de ensino de matematica,
investigando e analisando a acdo pedagdgica de professores experientes no trato daquele
fendbmeno e buscando, dessa forma, a compreensdo dos fatos a partir dos avangos e das

limitacOes dos saberes que emergem de uma acgéo pedagogica subsidiada por uma teoria e
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uma pratica que idealize a passagem de um fazer baseado na racionalidade técnica para uma
acéo reflexiva.

Vale salientar, neste ponto, que o aspecto tedrico e pratico na formagéo inicial desses
professores se constituiu numa agdo diferenciada do curriculo tradicional do curso desses
futuros profissionais, uma vez que 0s propiciou, dentro da academia, essa Vivéncia
concomitante ao saber epistemoldgico da literatura especifica e o saber da prética subsidiado
pela pesquisa de campo, orientados e coordenados por pesquisadores experientes da UFPA, o
que pode contribuir para a formagdo desses futuros profissionais enquanto professores
reflexivos, que pesquisam sua propria pratica, tanto ao nivel de sua agdo pedagdgica como da
reflexdo-na-acdo e sobre a sua acdo e que, principalmente, pesquisa sua pratica enquanto
investigador/pesquisador académico.

Quanto as limitagBes da pesquisa, aponta-se a falta de clareza da linguagem
matematica em nossas analises como uma lacuna da referida pesquisa, uma vez que, se
houvesse a possibilidade de melhor compreender essa lingua em interface com a linguagem
matematica, provavelmente outros saberes poderiam ser investigados e analisados como
forma de melhor subsidiar a pesquisa na area e as atividades docentes com a cultura surda, o
que, de certa forma, abre espago para que outros pesquisadores interessados no fenémeno

possam melhor problematizar e investiga-lo e quem sabe elucidé-lo em pesquisas futuras.

Aponta-se, ainda, para pesquisas que possam melhor investigar a lingua a ser
priorizada no contexto educacional ouvinte, uma vez que é recomendado que o0 ensino do
aluno surdo deva ser realizado a partir da lingua de sinais como primeira lingua, ao contrério
do que se evidenciou, quando a primeira lingua utilizada em sala de aula foi a lingua
portuguesa oral.

Sublinha-se, ainda, a relevancia da presente pesquisa para o meio académico e
cientifico, tanto na area educacional de surdos como nas Ciéncias Sociais/Humanas em geral,
uma vez que o processo de saberes a partir do paradigma de educacéo inclusiva ainda é muito
NnOVo e possui mais incertezas que certezas, necessitando, dessa forma, de muitos outros
estudos na &rea, 0s quais possam subsidiar, tanto em teoria como em acles praticas, 0
processo de inclusdo da populagdo surda no meio social e escolar, o que, a partir de novas
posturas e atitudes humanas resultantes de pesquisas na area, comeca a se firmar através de

muitas lutas.

A relevancia da pesquisa pauta-se, ainda, nos saberes de professores do presente e

professores do futuro voltados para o processo de ensino da matemaética a alunos surdos no



176

paradigma da incluséo, saberes estes propiciados por programas de p6s-graduagdo como o que
valida a presente pesquisa, que é a quinta desenvolvida pelo IENCI na éarea da surdez e que
tem o diferencial de ser a primeira a pesquisar a temética no contexto fora da Escola Especial,
mais especificamente no contexto da escola inclusiva, denominada aqui de escola de ouvinte,
a qual se constitui um dos contextos mais polémicos da escola contemporanea.

A pesquisa buscou, assim, contribuir para o campo educacional e para a pesquisa
académica, tanto pela reflexdo de saberes de professores experientes e futuros professores,
como também pela elaboracdo de uma teoria que contribua para génese do habitus de futuros
professores e pesquisadores para a pesquisa e o trabalho com a diversidade cultural no
contexto educacional contemporaneo.

N&o se pretendeu, aqui, esgotar todas as discussdes em torno dos saberes docentes
para o ensino de matematica a alunos surdos em processo de inclusdo escolar, mas tdo
somente possibilitar novas reflexdes junto & comunidade cientifica e educacional sobre a
tematica. Dessa forma, € possivel que lacunas tenham ficado durante o percurso investigativo,
davidas e contradi¢fes possam ter sobrevivido mesmo a exaustdo, e por vezes solitarias, das

revisoes finais.
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ANEXO N°1

CONGREGAGCAO DAS IRMAS SALESIANAS DOS SAGRADOS
CORACOES
INSTITUTO FELIPE SMALDONE
CEAC
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DA CONGREGACAO DAS IRMAS SALESIANAS DOS SAGRADOS CORACOES

CENTRO EDUCACIONAL DA AUDIO-COMUNICAGAO

ATENDIMENTOS

Diagnostico Precoce;

Estimulacéo Essencial;

Educacao Infantil;

Ensino Fundamental;

Programa de Inclusdo com Apoio Pedagdgica e Reforco Escolar;
Atendimento Médico e Odontoldgico;

Atendimento Fonoaudioldgico;

Comunicacao Bilingle: Oral e Libras;

Semi-internato.



PROGRAMA DE ESCOLA INCLUSIVA

OBJETIVO GERAL

Oportunizar alternativas de apoio psicopedagodgico para o acesso e permanéncia do

alunado surdo no sistema de ensino regular.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Sensibilizar de forma sisteméatica a comunidade escolar para favorecer o processo

de incluséo do surdo no sistema regular de ensino;

e Fortalecer o intercambio entre as instituigdes especializadas e as escolas da rede

regular de ensino;

o Definir estratégias e atribuicbes de corpo técnico e administrativo do Ensino

Especial e Ensino Regular.

e Promover formacdo continuada sistemética e progressiva do corpo docente,

administrativo e técnico da institui¢do especializada e escola regular;

e Conscientizar o corpo discente e seus familiares, de modo a orient4-los e prepara-
los no favorecimento do exercicio da interdependéncia e atuagdo mais significativa

na comunidade escolar e na sociedade.

METODOLOGIA

Selecionar e sensibilizar unidades escolares do ensino fundamental da rede regular
de ensino para o atendimento do aluno surdo, dispondo de recursos especializados e néo
especializados e apoio institucional para assegurar o acesso e permanéncia do aluno em

um ambiente educacional favoravel.



Definigéo das escolas em bairros diferentes;
Selecéo dos alunos;
Reunides de sensibilizacdo com os familiares dos alunos surdos e com a equipe

técnico-administrativa das escolas pélos.

Ano N° de Alunos Etapas do Atendimento
“integrados” Processo de
integracéao-
Inclusdo

1973/ 1992
1993 45 alunos Integragcdo em | Reforgco
escolas escolar, apoio
particulares e | a linguagem;
publicas professora era
ponte entre
escola especial
e regular.
1994
1995 67 alunos Integracdo em | Permanece o

escolas mesmo




processo de
atendimento
da prof?.

particulares e
publicas.

Itinerante.

1996

1997 57 alunos Inicio do Permanece o
projeto da mesmo
escola processo de
inclusiva no atendimento
Instituto. da prof?.
Surgimento da | Itinerante.
12 escola polo-
Baréo do Rio
Branco; 16
alunos inclusos

1998

1999 66 alunos Surgimento da | Permanece o

22 escola polo-

mesmo

Escola em processo de
Regime de atendimento
Convénio da profe.
Tiradentes Itinerante.

12 alunos




2000

2001

2002

2003

2004

66 alunos

64 alunos

Preparacao
para um novo
polo-
intercambio
entre I.LF. S e
Escola Luiz
Nunes Direito.

Trés Escolas
Polos e demais
Escolas
Regulares

Sala de
Recurso
(reforgo
escolar)

A prof.
itinerante é o
elo entre
escola regular
e escola
especializada

Sala de
Recurso
(reforgo
escolar)

A prof.
itinerante é o
elo entre
escola regular
e escola
especializada

o
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“A verdadeira Inclusdo é como sentar junto a mesa e partilhar o pao [...] Inicia no seio da
Familia”.
Ir. Claudina Sozzo



ANEXO N°2 -
PORQUE VISAO HOLISTICA NA PESQUISA?

Que tipo de sociedade poderd trazer esperancas e responder as incertezas do homem
desse inicio de século? Uma sociedade com principios de justica? de Solidariedade? De paz?
De respeito as diferencas?Uma sociedade capaz de incluir a todos com igualdade de direitos e
deveres na vida social, politica, educacional, econémica e cultural? E a essas e outras questdes
que o paradigma holistico busca sustentar-se enquanto modelo de sociedade e educacéo para a
vida presente e futura em nosso planeta. No entanto, palavras de otimismo como essas ndo séo
privilégios desse paradigma, jA na revolucdo francesa no século XVIII o lema era
solidariedade, igualdade, fraternidade; a Gestalt no século XIX criticava a visao fragmentada
de conhecimento, pois, era preciso inseri-lo no todo para conhecé-lo; a corrente humanista

tratava 0 sujeito enquanto pessoa inteira.

Entdo o que traz de novo o holismo? Além das questdes anteriores o holismo busca o
envolvimento da pessoa humana nas suas dimensdes espirituais, ecologicas em interface com
seu social e psiquico. Neste sentido assumindo um carater transdisciplinar de se fazer
pesquisa, nesse caso especifico em educacdo, em que a partir da visdo de todo do objeto a ser
conhecido desenvolve a necessidade do didlogo entre as diferentes ciéncias. Assim a pesquisa
holistica assume uma postura profundamente ética.

O holismo, ou visdo holistica é a forma de ver o mundo, 0 homem e a vida como
instituigBes individuais, com suas proprias caracteristicas, mas interconectadas entre si. A
palavra holismo vem do grego HOLQOS, que significa inteiro ou todo e representa um novo
paradigma cientifico que emergiu no seio da pés-modernidade, e que ainda néo é bem aceita
no meio da comunidade cientifica. Sua emersdo é grande parte causada pela cisdo dos
aspectos humanos e naturais trazidos pelo pensamento mecanicista de se fazer ciéncia e
educacdo. (PAIXAO; SANTOS; VIDAL, 2008).

O ser humano ndo é somente matéria fisica, nem somente consciéncia, nem apenas
emocdes, portanto considerar alguns aspectos isoladamente é desconsiderar sua integridade
enquanto pessoa inteira. A essas e outras questdes € a que se propde a visdo holistica, se
destaca 0 nome de Fritjof Capra como sendo um dos pensadores mais significativos na
divulgacdo da vanguarda dos progressos da ciéncia numa abordagem holistica. Em outras
palavras, o pensamento de Capra reflete todo um clima espiritual e intelectual que surge em

todo o mundo na atualidade. (IBID).



Para justificar a entdo nova visdo de se fazer ciéncia é necessario o entendimento dos
dois paradigmas ainda vigentes no meio cientifico (a fisica classica e a nova fisica),
analisados por Capra como sendo o ponto de mutagdo cientifica que dar inicio a uma crise que
perpassa por valores de ordem morais, intelectuais, espirituais e culturais. Em que as certezas

véo cedendo lugar para as incertezas.

A fisica classica traz em seu bojo dos anos 1500, a substituicdo do mundo espiritual
para o mundo da méquina. A ciéncia do século XVI da era medieval centrava-se na estrutura
de um mundo cientifico organico de natureza especificamente baseado na fé e na razdo, com o
objetivo exclusivo de compreender o significado das coisas e ndo exercer a predigédo ou o
controle sobre elas. Os cientistas dessa época ao investigarem os fendmenos naturais, levavam
como fundamental importancia o significado das questdes referentes a Deus, a alma humana e
a ética.

Ao contrério, a filosofia que surgia posteriormente consagrada de era newtoniana e/ou
Idade da Revolucdo cientifica, estava interessada em descobrir os fendmenos naturais para
domina-los em nome do progresso da ciéncia. Esse desenvolvimento foi propiciado devido a
grandes revolugdes nos campos da fisica e da astronomia, culminando nas realizacbes de
Copérnico, Galileu e Newton. “O método cientifico do séc. XVII foi definido pelas filosofias
de Francis Bacon, o qual envolvia a descricdo matemética da natureza e o método analitico de
raciocinio concebido pela genialidade de Descartes” (CAPRA, 1982). A linguagem cientifica
passa a ser em esséncia matematica, exata, logica e precisa.

E nesse panorama que a ciéncia deixa os aspectos ecoldgicos e teoldgicos e passa para
0 método empirico. René Descartes que foi um grande matemaético é considerado o fundador
da ciéncia moderna, para ele “toda ciéncia é conhecimento certo e verdadeiro, ndo acredita
como verdadeiro o que ndo possa ser deduzido, com a certeza de uma demonstracdo
matemaética” (CAPRA, 1982, p. 53). Seu método cartesiano levou ao privilégio da mente
sobre a matéria, em que o trabalho mental é superior a0 manual, impediu os médicos de
considerarem seriamente as dimensdes psicoldgicas das doencgas e influenciou de forma

decisiva a direcdo das ciéncias humanas.

A certeza do império cartesiano e newtoniano chega ao fim com a descoberta da teoria
da relatividade e a teoria da fisica quantica, a qual foi introduzida em 1905 por Albert
Einstein, caracterizando a nova fisica, trazendo grandes mudancgas nos conceitos de espaco,
tempo, matéria, objeto, causa e efeito. Os quais provocavam a sensa¢do de que a ciéncia

estava perdendo suas bases. O mundo deixa de ser uma maquina dividida em partes



especificas, e passa a ser um todo dindmico e indivisivel. A teoria quéntica esclareceu que as
particulas subatdmicas elétrons, protons e néutrons sdo mutantes e sofrem transformacdes
continuas, podendo ser uma metamorfose. Essa fisica nos revela que lidamos com
interconexdes e ndo com coisas.

Parafraseando Capra (1982), concordo que alguns conceitos e teorias apresentadas
ainda ndo séo aceitas pela maioria dos fisicos e pesquisadores em geral, mas entendo, que
todos os fisicos e a sociedade contemporanea aceitaram a afirmativa de que a fisica moderna
transcendeu a visdo cartesiana, mecanicista e estd nos conduzindo para uma concepgao
holistica e dindmica do universo.

Justifico a relevancia de esta pesquisa buscar fundamentagdo holistica em seu
desenvolvimento pelo fato, de situar-se na linha de formacgdo de professores. E busca
enquanto tematica a educacéo para a diversidade, mais precisamente os saberes necessarios
para o ensino da matematica de forma significativa a aprendizagem do aluno surdo e sua
inclusdo nas salas de aulas de matematica do ensino regular.

Dessa forma, o paradigma holistico traz grande contribui¢do a pesquisa, uma vez que
visa 0 rompimento da fragmentagdo do conhecimento e uma Unica forma de pensar e ver o
mundo. Ao contrério, busca o desenvolvimento do sujeito como um todo, em interconexdes
socioculturais e educacionais com os diferentes saberes, respeitando as diferencas do ser que
ensina e aprende. Portanto, pesquisar holisticamente € ndo investigar somente com a raz&o dos
fatos, mas buscar o entendimento de porque acontecem, como e com quem acontecem, nao
perdendo de vista que o fenbmeno, no caso das pesquisas em ciéncias sociais, sdo sujeitos
humanos, que carregam consigo seus valores, suas crengas, seus saberes, seus preconceitos,
seus amores, suas frustragbes, mas com certeza suas esperanc¢as de um dia se realizar a
construcdo de um mundo de fato humano, solidéario e de paz, e nesse contexto uma educacéo
que acredite na capacidade de todos os alunos em harmonia fisica, intelectual, emocional e
espiritual. Mesmo sem sabermos o espago-tempo dela, o importante é contribuirmos da forma

que seja, para que sejamos também os construidos e os construtores.



ANEXO N°03

ENTREVISTA COM PROFESSORES E FUTUROS PROFESORES
- ENTREVISTA COM A PROFESSORA REGENTE

Cara professora. Estamos realizando uma pesquisa colaborativa do curso de mestrado
do NPADC/UFPA sobre a “Formagdo Docente e os Saberes para o Ensino e Aprendizagem
da Matemética na Perspectiva da Educacdo Inclusiva do Aluno Surdo”. Certos de sua
valorosa contribuicdo. Agradecemos sua contribuicdo no sentido de responder a essa

entrevista do tipo semi-estruturada:

1- FORMACAO DOCENTE E SABERES:

*Qual sua formacdo? Em que ela a auxilia no ensino de matematica para o aluno surdo?
*Que tipo de formagdo continuada participou ou participa que contribui em sua prética
docente ao aluno surdo?

*Que saberes, mobiliza para o ensino da matematica a alunos surdos?

*Ainda precisa desenvolver outros saberes para melhor atendé-los? Quais?

*Ha quanto tempo tem experiéncia docente com alunos surdos?

*O curriculo para vocé é um saber? Como ele interfere na inclusdo e aprendizagem do
aluno surdo em sua sala de aula?

*O curriculo da escola possui proposta para a incluséo dessa popula¢do? Quais?

*A escola possui PPP? Sua filosofia esté voltada para essa populacdo? Como?

2- CULTURA GERAL E CULTURA SURDA

O que vocé entende por cultura?

+O surdo faz parte e uma minoria lingtistica/cultural? Ou é um deficiente auditivo?
*Como reagiu ao receber pela primeira vez aluno surdo em sua sala de aula? Procurou seu
diagndstico ou outros? Por qué?

*\Vocé conhece a lingua de sinais? Como a utiliza em suas aulas? Por qué?

*Qual a lingua/comunicacéo predominante em suas aulas? Por qué?

*VVocé acha que a predominancia dessa comunicagdo é um fator cultural?

*Sente alguma dificuldade em transformar a linguagem matematica para a lingua de

sinais? Como isso ocorre?



*Como percebe a cultura surda e a cultura ouvintista em sua sala de aula? H&
predominancia de uma sobre a outra? Qual?

*Como ocorre a interagdo de aluno surdo x professora x aluno ouvinte em seu contexto
escolar?

*VVocé concorda com essa modalidade educacional (educagéo inclusiva)? O que poderia

ser modificado?

3- APRENDIZAGEM

*O que € aprendizagem para vocé?

*Como observa a aprendizagem matematica do aluno surdo no interior de salas de aula de
ouvintes? E na sua?

*Que fatores interferem na aprendizagem matematica do surdo em suas aulas?
(positivo/negativo)

*Vocé se sente satisfeita com seu ensino da matematica a alunos surdos juntos com alunos
ouvintes? Por qué?

O seu ambiente de sala de aula interfere na aprendizagem matematica do aluno surdo?
«Ja ouviu falar em escolas de surdos (diferente de escola especial)? O que acha?

Utiliza recursos e metodologias que auxiliam na aprendizagem matematica tanto de
alunos como alunos ouvintes?

*Como avalia o aluno surdo?

ENTREVISTA PARA OS FUTUROS PROFESSORES DE MATEMATICA.

Caros professores em processo de formagdo docente. Estamos realizando uma
pesquisa colaborativa do programa de mestrado do NPADC/UFPA sobre “Saberes de
professores que ensinam Matematica para alunos surdos incluidos em escola de ouvintes”.
Certos de sua valorosa contribuicdo. Agradecemos sua participagéo no sentido de responder a
essa entrevista do tipo semi-estruturada objetivando investigar os saberes que se propicia no
curso de Matematica e os saberes que precisam ser desenvolvido e possa contribuir na pratica

pedagogica do futuro professor nessa area.



Institui¢do: Universidade Federal do Para.

1) Porque escolheu cursar licenciatura em matematica?

2) Esté satisfeito com o curso? Por que.

3) Que pontos aponta como positivos?

4) Que pontos aponta como negativos?

5) Quais os principais saberes desenvolvidos nessa licenciatura?

6) Quais as disciplinas pedagodgicas desenvolvidas no curso?Elas auxiliam na sua
formacé&o de professor?

7) Como se d& o processo teoria e pratica?

8) Quanto a questdo da Educacéo inclusiva. Como é abordada no curso?

9) E oferecido saberes acerca do aluno especial?LIBRAS/BRAILE/SOROBA e outros?

10) Em relagéo ao aluno surdo, que vivencia o curso propiciou /a na formagéo em relacéo
a essa populagdo?

11)Como vocé avalia a inclusdo do aluno surdo nas aulas de matematica em escolas
ouvintes?

12) Como vocé sugeriria as aulas de matematica nesse contexto?

13)Vocé entende o aluno surdo como uma pessoa culturalmente diferente do ouvinte, ou
como deficiente auditivo?

14) O que vocé acha que o define culturalmente?

15) Concorda com sua escolaridade em escolas ouvintes ou em escolas de surdos?

16) Vocé se sente preparado para ensinar matematica para o surdo? Por qué?

17) O que poderia melhorar na formacéo de matematica para atender essa populagdo?

ENTREVISTA COM A PROFESSORA ITINERANTE

Cara professora. Estamos realizando uma pesquisa colaborativa do curso de mestrado
do NPADC/UFPA sobre a “Formagdo Docente e os Saberes para o Ensino e Aprendizagem
da Matemética na Perspectiva da Educacdo Inclusiva do Aluno Surdo”. Certos de sua
valorosa contribuicdo. Agradecemos sua contribuicdo no sentido de responder a essa

entrevista do tipo semi-estruturada:



10-

11-

12-
13-

14-

15-

16-

17-

18-

19-

Qual sua formacdo? no que essa contribui para sua pratica em Matemética com
0 aluno surdo?

Ha quanto tempo vocé trabalha com o aluno surdo?

Em sua formagé&o inicial foi discutido saberes acerca da educagéo inclusiva e
alunos surdos?

Em sua formacgdo inicial tem desenvolvido saberes para o ensino da
Matematica a alunos surdos? Como tem se desenvolvida essa formacgao?

Como ocorre seu trabalho em Matemética com o aluno surdo na escola de
ouvintes? E na especial?

Quais as dificuldades vivenciadas nesse trabalho?

Vocé é professora intérprete ou de apoio pedagdgico? Explique isso?

Vocé percebe que a aprendizagem matematica do aluno surdo ocorre com mais
facilidade na escola especial ou na de ouvintes? Por qué?

Os alunos ouvintes contribuem para o ensino de Matematica aos alunos
surdos?

Vocé conhece a LIBRAS? Qual lingua é predominante em suas aulas de
Matematica com o aluno surdo?

Vocé percebe se o tipo de comunicagdo, a lingua utilizada com o surdo é
fundamental em sua aprendizagem matemaética? Qual delas?

Vocé entende 0 surdo como um povo pertencente a uma cultura?

Quais as vantagens e desvantagens da Escola especial no processo
Aprendizagem Matematica com o surdo?

E as da Escola de Ouvintes?

Como ocorre a relagéo entre vocé e a professora regente?

Qual sua opinido sobre a existéncia de escolas especificas para surdo?

Em sua opinido o intérprete resolve o problema da aprendizagem matematica
do aluno surdo? Seja na escola Especial ou na Escola de ouvintes?

Qual professor e saberes seria mais indicado para o ensino de matematica ao
aluno surdo?

\océ percebe se o aluno ouvinte exerce poder sobre o aluno surdo? Como isso

ocorre?






