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RESUMO

Mesmo com 0s avangos na legislacdo brasileira relacionados a Educacdo Inclusiva, a pratica
cotidiana das escolas e dos cursos de formacdo de professores ainda estd muito distante do
desejavel. No caso especifico do ensino de Matematica para alunos surdos, apesar da
obrigatoriedade de existéncia de intérpretes nas escolas e da disciplina de Libras nos cursos de
Licenciatura, o cenario ndo é muito diferente. Uma formacéo de professores para atuar nesse
cenario é uma tarefa urgente tanto nos cursos de Licenciatura quanto nos espacos dedicados a
formacdo continuada. A presente pesquisa, de natureza qualitativa, teve como propoésito
analisar possiveis contribuicbes de um curso de extensdo para a mobilizacdo de saberes
docentes relacionados a inclusdo de alunos surdos nas aulas de Matematica em classes
regulares. O curso, desenvolvido em parceria com a Superintendéncia Regional de Ensino de
Ouro Preto, aconteceu em cinco encontros de trés horas e contou com 20 participantes, entre
professores, futuros professores e intérpretes de Libras. Os dados foram coletados por meio de
gravacdo em audio ou video dos encontros, diario de campo e memorial construidos pela
pesquisadora, bem como registros produzidos pelos participantes ao longo do curso e
questionarios respondidos por eles. Os resultados, de modo geral, evidenciam que todos 0s
participantes se envolveram — com maior ou menor intensidade — com as atividades realizadas
ao longo do curso e que todos se sensibilizaram em relagcdo a inclusdo, ampliando sua
percep¢do acerca do que um aluno surdo é capaz de aprender, mas ainda das possibilidades de
ensino de Matematica para classes envolvendo alunos surdos. A anélise se estruturou a partir
de duas perspectivas acerca do processo vivido: a de uma professora, participante do curso, e
a da formadora/pesquisadora. Ha indicios de que ambas, de formas distintas, mobilizaram
saberes docentes para a inclusdo, em especial conhecimentos pedagdgicos do conteudo. A
primeira, apesar de ser experiente, ampliou seus saberes ao vivenciar e construir tarefas
matematicas que poderiam ser desenvolvidas com todos os alunos, inclusive os alunos surdos.
Também, ressignificou sua percepcdo dos papéis do intérprete e do professor de Matematica
em classes inclusivas. A segunda, ao refletir sobre o processo de aprender a pesquisar € a ser
formadora, sem perder de vista sua experiéncia profissional como professora de Matematica,
percebeu uma intensa mobilizacdo de saberes decorrentes ndo apenas dos estudos e
preparacdo para 0s encontros do curso de extensdo, mas também pelo contato com o grupo.
Essa experiéncia ampliou profundamente sua percepcdo acerca da docéncia em uma
perspectiva inclusiva e da importancia da autoformacdo para professores e formadores.
Finalmente, o estudo gerou um produto educacional, destinado principalmente a professores,
futuros professores e formadores de professores, no qual sdo apresentadas propostas de
formacdo de professores para ensinar Matematica em uma perspectiva inclusiva.

Palavras-chave: Educacdo Matemaética Inclusiva, formacéo de professores, saberes docentes,

ensino de Matematica para alunos surdos.
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ABSTRACT

Despite advances in Brazilian legislation related to inclusive education, the daily practice of
schools and teacher training courses is still far from desirable. In the specific case of teaching
Math to deaf students, despite the mandatory existence of interpreters in schools and the
subject of Libras in graduation courses, the scenario is not very different. Preparing teachers
to act in this scenario is an urgent task in both initial education courses and in the spaces
dedicated to continuing education. The present research, of a qualitative nature, had as its
purpose to analyse possible contributions of an extension course for the mobilization of
teachers' knowledge related to inclusion of deaf students in the teaching of mathematics in
regular classes. The course, developed in partnership with the Regional Superintendence of
Education of Ouro Preto, was held in 5 meetings of 3 hours and was attended by 20
participants, including teachers, future teachers and interpreters. Data were collected by
means of audio or video recording of the meetings, field journal and memorial built by the
researcher as well as records produced by the participants throughout the course and
questionnaires answered by them. The results generally show that all participants were
involved — with greater or lesser intensity - with the activities carried out throughout the
course and all became aware of inclusion, extending their perception about what a deaf
student is able to learn, as well as the possibilities of teaching Mathematics for classes
involving deaf students. The analysis is structured from two perspectives of the process
experienced: a teacher, a participant of the course and the trainer/researcher. There are
indications that both, in distinct forms, mobilized knowledge for inclusion and, in particular,
pedagogical content knowledge. The first one, despite being experienced, expanded her
knowledge by experiencing and building mathematical tasks that could be developed with all
students, including the deaf. She also gave new meaning to her perception of the roles of the
interpreter and the Mathematics teacher in inclusive classes. The second one, when reflecting
on the process of learning how to research and to be a trainer, without losing sight of her
professional experience as a Math teacher, developed an awareness of an intense mobilization
of knowledge arising not only from studies and preparation for the meetings of the extension
course, but also through her contact with the group. This experience increased deeply her
perception about teaching in an inclusive perspective and the importance of independent
learning for teachers and trainers. Finally, the study generated an educational product,
primarily aimed at teachers, future teachers and teacher trainers, in which proposals for
training teachers to teach Math in an inclusive perspective are presented.

Keywords: Inclusive Mathematics education, teacher training, teaching knowledge, Math
education for deaf students.
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Uma caminhada pessoal rumo a uma Educacdo Matematica que inclua os

surdos

Meu’ interesse pela Inclusdo surgiu ao lecionar Matemética para alunos surdos® néo
oralizados® que se comunicavam pela Lingua Brasileira de Sinais (Libras), inseridos em uma
turma de alunos ouvintes* da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) em uma escola estadual em
Barbacena/MG. Devido a minha falta de experiéncia neste contexto, o primeiro contato foi
dificil. Os alunos surdos se mostravam muito reservados preferindo interagir somente com o
intérprete de Libras ou com outros alunos surdos que se comunicavam da mesma maneira.
Quando o intérprete de Libras®, por algum motivo, ndo comparecia as aulas, os alunos surdos
ndo abriam o caderno e ficavam na sala de aula apenas cumprindo o horério.

A partir dessas observagdes, questionei-me: a presenca do intérprete de Libras é a
“propria” Inclusao Escolar? Devemos aceitar que somos de realidades diferentes e nunca
poderemos interagir? Por se tratar de Inclusdo, a forma de avaliar precisa ser diferente? Em
resumo, o professor de Matematica pode contribuir para a inclusao de alunos surdos?

A direcdo, a supervisdo e os outros professores da escola também ndo tinham respostas
para meus questionamentos. Entdo, pedi ajuda ao intérprete de Libras. Por meio de conversas
informais, esclareci alguns pontos a respeito da postura do professor em sala de aula e sobre a
comunicacdo dos surdos através dessa linguagem (cumprimentos, alfabeto, nimeros, sinais
das operacdes e coisas basicas do cotidiano). A parceria com o intérprete de Libras atendeu as
minhas demandas iniciais e me aproximou dos alunos surdos. Comecei a promover a
interacdo desses alunos surdos com os outros alunos ouvintes.

O entusiasmo era tanto que um dos alunos surdos trouxe impresso o alfabeto em Libras
e distribuiu para toda a escola. Todos se sensibilizaram e se envolveram para ajudar a
melhorar o ambiente escolar para esses alunos surdos. A ajuda do intérprete de Libras foi
fundamental para me mobilizar no sentido de compreender como alunos surdos aprendem

Matematica.

1 A introducdo esté escrita utilizando a primeira pessoa do singular por se tratar de uma experiéncia pessoal.
Contudo, a maior parte do texto estd escrita na primeira pessoa do plural por considerar que sua construcao
envolveu também a orientadora desta pesquisa.
2 Neste estudo, preferi utilizar a palavra surda com letra minGscula por me referir a uma particularidade
(diferenca) do individuo, e ndo a cultura surda.
* Surdos que nao fazem leitura labial.
* Alunos sem deficiéncia auditiva.
® Profissional que auxilia a comunicag&o dos alunos surdos na sala de aula.
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Comecei a fazer pequenas alteragdes nas minhas aulas utilizando 0s recursos
disponiveis (quadro, giz, tabuada e jogos pedagogicos) e observei que isso permitia que 0s
alunos surdos participassem mesmo na auséncia do intérprete de Libras.

Minha parceria com o intérprete de Libras seguiu gerando frutos até o fim do ano letivo.
No inicio do ano seguinte, ele preferiu trabalhar em outra escola e fiquei por alguns meses
sem esse auxilio. Dessa maneira, procurei me empenhar buscando informacfes sobre a
comunicacdo com os surdos e modificando minhas aulas. O conteddo escrito no quadro
passou por adaptacGes priorizando a utilizacdo de verbos no infinitivo. Os adjetivos,
substantivos e verbos eram grifados durante as explicagfes em quadro negro. Meu modo de
explicar o contetdo e de preparar as avaliagdes adaptou-se a nova realidade, pois eu ndo
contava mais com o intérprete de Libras.

Apesar das dificuldades, a aceitacdo foi imediata: todos os alunos da turma
concordaram em colaborar. Os alunos ouvintes ndo se importavam quando as matérias eram
explicadas com muitos gestos e de forma mais lenta chamando atengéo para as palavras-chave
do conteudo. Como se tratava de uma turma de EJA, as mudancas de estratégias acabaram
ajudando também a aprendizagem dos alunos ouvintes. Conseguimos — eu e 0s alunos — criar
um ambiente interessante, no qual a interacdo entre professor de Matematica, alunos surdos e
alunos ouvintes fluiu de modo a facilitar o ensino e a aprendizagem de Matematica.

Os alunos surdos nao ficavam mais isolados dos ouvintes. Realizavam as atividades de
Matematica juntos e interagiram de tal forma que muitos se tornaram amigos superando a
barreira da comunicacdo. Mediante essas experiéncias, encontrei algumas respostas para 0s
questionamentos que surgiram no inicio desta historia. Percebi que, de acordo com o Guia de
Orientacdo da Educacdo Especial na rede estadual de ensino de Minas Gerais, 0 intérprete
de Libras, apesar de sua importancia na comunica¢do com o0s alunos surdos, ndo é o
responsavel pelo ensino, mas um auxiliar nos processos de ensino e aprendizagem de
Matematica. Isso significa que o professor ndo pode deixar para ele a tarefa de ensinar o aluno
surdo. E preciso perceber que o papel do professor se mantém e que o intérprete de Libras é
um parceiro.

Aos poucos, fui aprendendo a planejar minhas aulas considerando as particularidades
dos alunos e procurando respeitar suas diferencas. Nesse sentido, como Souza (2013),
acredito que os professores de Matematica podem contribuir para o ensino e a aprendizagem

de Matematica de alunos surdos se se prepararem para isso.
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Conversando com outros professores de Matematica, minha experiéncia parecia muito
distante do que acreditavam ser possivel. Para muitos, a incluséo escolar desses alunos néo
fazia parte de suas atribuicdes.

Dessa forma, a partir do ingresso no Mestrado em Educacdo Matematica, busquei
aprofundar meus estudos sobre Inclusdo Escolar, Educacdo Matematica e Saberes Docentes
de modo a investigar possibilidades de formagéao (inicial ou continuada) para professores (ou
futuros professores) que lecionam (ou lecionardo) Matematica.

Nesse sentido, recortei as seguintes questdes de investigacdo: Como a participacdo em
um curso de extens&o voltado, dentre outras coisas’, para a inclusdo de surdos nas aulas de
Matemaética, contribui para a mobilizacdo de saberes docentes por parte de uma professora
de Matemética? Como essa experiéncia contribui para a mobilizacdo de saberes docentes
por parte da professora formadora?

O propodsito mais geral da pesquisa é compreender o potencial de acbes formativas
dessa natureza para a mobilizacdo de saberes docentes de professores e futuros professores.
Interessa-nos investigar possiveis contribuicdes para a mobilizacdo de saberes docentes a
partir de um curso de extensdo que, dentre outras propostas, visou a promover a sensibilizacdo
dos participantes para a questdo da Inclusdo Escolar por meio de vivéncias e reflexdes
relacionadas ao ensino de Matematica para alunos surdos.

Utilizamos’ o termo mobilizagdo ndo necessariamente no sentido de promover novas
aprendizagens, mas de “colocar em movimento” saberes ja existentes ou em constru¢do. Cada
participante aproveita esse ‘“movimento” a seu modo, incorporando-0 efetivamente aos
saberes ja existentes, ou “sendo tocado” pelas novas ideias (o que pode levar a busca de
aprofundamento destas, de onde podem surgir novas aprendizagens), ou, ainda, apenas se
envolvendo momentaneamente na experiéncia e deixando-a de lado em seguida.

A dissertacdo estd estruturada em seis capitulos. Os dois primeiros capitulos
representam o nosso esforgo de elaborar uma sintese sobre o histérico educacional dos surdos,
das politicas publicas e dos principais estudos realizados. Nossa intencdo foi construir uma

perspectiva tedrica que fundamentasse a metodologia e a analise dos dados.

® O curso de extensdo analisado na presente pesquisa tinha como propésito explorar préticas inclusivas
relacionadas ao ensino de Matematica para alunos surdos ou cegos. Todavia, nosso recorte trata dos momentos
do curso no qual o foco era o ensino de Matematica para alunos surdos.
" A partir deste ponto, predominara a escrita na primeira pessoa do plural de modo a representar a construcéo
coletiva desta pesquisa.
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No terceiro capitulo, delineamos o percurso metodoldgico utilizado, descrevendo e
justificando as opc¢bes metodoldgicas. Situamos 0 contexto e os participantes da pesquisa,
bem como as tarefas e a dindmica de desenvolvimento destas.

No quarto capitulo, descrevemos 0s encontros do curso de extensdo, visando a
proporcionar uma visdo mais profunda do processo e dos dados produzidos. No quinto e no
sexto capitulos, respectivamente, analisamos a trajetoria de uma participante e da formadora
do curso de extensao.

Para finalizar, tecemos algumas consideracGes acerca do estudo, procurando responder a
nossa questdo de investigacao e refletir sobre o processo vivido pela formadora/pesquisadora.

Finalizamos o texto com as referéncias bibliogréaficas, apéndices e anexos.
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Capitulo 1.

O ensino de surdos em uma perspectiva da Educacdo Matemética Inclusiva

O mundo gira e, nestas voltas, vai mudando, e nestas
mutacdes, ora drésticas, ora nem tanto, vamos também
nos envolvendo e convivendo com o0 novo, mesmo que
nao nos apercebamos disso. H4&, contudo, 0s mais
sensiveis, os que estdo de prontiddo, ‘plugados’ nessas
reviravoltas e que ddo os primeiros gritos de alarme,
guando anteveem 0 novo, a necessidade do novo, a
emergéncia do novo, a urgéncia de adota-lo, para nédo
sucumbir a morte, & degradacéo do tempo, a decrepitude
da vida (MANTOAN, 2003, p.10).

Desde a Antiguidade até os tempos atuais, 0s surdos foram vistos pela sociedade de
diversas formas. Tanto representavam um peso para a familia e um incémodo para a
sociedade em algumas civilizagbes (LACERDA, 1998) quanto podiam ser considerados
enviados divinos ou como criaturas malignas (SALES, 2013). Quando ndo eram banidos ou
oferecidos como sacrificio, viravam divertimento da nobreza na funcdo de bobo da corte
(MARCAL SALES, 2009). As especulacdes a respeito da educacdo dos surdos comegaram a
mudar nos meados do século XVI por influéncia da Igreja Cat6lica. Porém, embora tenham
passado a ser vistos como seres que tinham sentimentos e que precisavam de caridade e
piedade, deveriam viver em instituicGes especiais, mosteiros ou conventos (SALES, 2009).
Aos poucos, pequenos movimentos, inicialmente concentrados na Europa e nos Estados
Unidos, comegaram a admitir que os surdos pudessem aprender se 0s sons da fala ou ideias do
pensamento fossem representados pela escrita (SILVA, 2006).

De acordo com Sacks (2007 apud OLIVEIRA 2005), Charles Michel de L’Epee, um
abade francés, ao associar sinais a figuras e palavras escritas, percebeu que poderia ensinar
um surdo a ler. Em 1755, L’Epee criou uma escola para surdos em sua propria casa. Foi a
primeira a receber auxilio pablico. Investiu em treinamentos de professores para surdos e
publicou um livro que divulgava suas técnicas (1776). Na ocasido de sua morte em 1789,
L’Epée ja havia criado 21 escolas para surdos na Franca e na Europa, as quais revelaram
intelectuais surdos (OLIVEIRA, 2005). Seu intenso trabalho gerou um movimento de
educacédo e emancipacdo dos surdos que se espalhou por diversas partes do mundo (NEVES,
2011).

No Brasil, em 1857, a convite de D. Pedro Il, Hernest Huet (professor francés surdo e

partidario de L’Epée) fundou a primeira escola para meninos surdos do Pais: o Imperial
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Instituto de Surdos Mudos, atualmente denominado Instituto Nacional de Educacéo de Surdos
(INES) (OLIVEIRA, 2005). De acordo com Bueno (1993) e Mendes (2001), com a criagéo e
implantacdo do Instituto dos Surdos Mudos e de outras instituicdes voltadas para as demais
deficiéncias, iniciou-se uma nova modalidade de ensino escolar: a Educacdo Especial.
Entretanto, enquanto as instituicGes brasileiras de Educacdo Especial cumpriam apenas uma
funcdo de auxilio aos necessitados baseada na exclusdo e segregacdo, as parisienses
mantinham-se como oficinas de trabalho (SANTOS; TELES, 2012).

Apenas em 1973, o conceito de Educacao Especial comegou a mudar. Com a criagdo do
Centro Nacional de Educagéo Especial (CENESP), foram implantados os primeiros cursos de
capacitacdo para professores na area de Educacdo Especial. Em 1985, o Governo brasileiro
criou um comité para planejar, fiscalizar e tracar politicas de agdes para os “deficientes”
(termo utilizado na época); no ano seguinte, uma Coordenadoria Nacional de Educacdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia; e, em 1990, implementou uma politica de Educacdo
Especial por meio da Secretaria Nacional de Educacéo Bésica (SANTOS; TELES, 2012).

1.1. Politicas publicas relacionadas a educacao de surdos

O sistema educacional brasileiro, por meio das politicas de Educacdo e Educacgdo
Especial, oferecia dois tipos de servico: a Escola Regular® e a Escola Especial. O aluno
frequentava uma ou outra (ALONSO, 2013). Com o desenvolvimento da Educacao Especial,
surgiu uma nova visao de educacdo para pessoas com necessidades especiais. Em 1994, foi
promovida pelo Governo da Espanha, em parceria com a Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, que acabou resultando na Declaracdo de Salamanca. Esse documento
estabeleceu regras e padrGes sobre equalizacdo de oportunidades para pessoas com
deficiéncias, demandando que os Estados assegurassem a educacao dessas pessoas como parte
integrante do sistema educacional (UNESCO, 1994). No Brasil, dois anos ap6s a Declaracdo
de Salamanca, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN), em seu Capitulo
V, definiu o conceito de Educacdo Especial como uma modalidade de ensino integrante da

Escola Regular com atendimento especializado de acordo com a deficiéncia.

8 Escolas para alunos sem deficiéncia fisica ou mental.
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A partir desse momento, a legislacéo brasileira inclusiva® que resguarda o direito de
todas as pessoas, as quais possuam algum tipo de deficiéncia foi ampliada. De acordo com

Passos, Passos e Arruda (2013), dentre as principais legislacdes brasileiras inclusivas, temos:

e 0 Plano Nacional de Educagdo (2001) — que trata dos objetivos e metas para a
educacdo de pessoas deficientes;

e as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Bésica (2001) — que
orientam sobre os procedimentos para a normatizacdo dos servigos previstos no
Capitulo V da LDBEN,;

e a Resolugédo do Conselho Nacional de Educagéo n° 1 (2002) — que incorpora as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
em nivel superior, curso de licenciatura e de graduacéo plena;

e a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva
(2007) — que incentiva o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos deficientes
em todos os niveis escolares; e

e 0 Decreto n° 6.571 (2008) — que regulamenta e especifica o atendimento educacional
especializado nas Escolares Regulares. Os Censos Escolares passaram a observar que a
cada ano ocorria um aumento no numero de alunos matriculados que necessitam de
atendimento especializado.

Em 2015, foi sancionada a Lei n® 13.146 (BRASIL, 2015), que institui a Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Os Censos
Escolares passaram a evidenciar o crescente aumento no numero de alunos matriculados que
necessitam de atendimento especializado, o que denotava que as politicas citadas garantiram
apenas o direito de acesso, participacdo e aprendizagem dos alunos com necessidades
especiais nas Escolas Regulares (PASSOS; PASSOS; ARRUDA, 2013). Com o0 ingresso
desses alunos, emergiram necessidades como a criacdo de salas proprias para atendimento e
professores habilitados (BARRETTA; CANAN, 2012).

Gradativamente, comecaram a surgir leis inclusivas voltadas para as necessidades dos
surdos. Segundo Borges (2013), elas principiaram a zelar por direitos que somente as pessoas

surdas ou inseridas nesse contexto podem usufruir:

e a Lein®10.098 (2000) — que influencia a efetivagdo da linguagem de sinais no ensino
de surdos como primeira lingua para eliminagdo de barreiras comunicacionais;

e 0 Programa Nacional de Apoio a Educacdo dos Surdos (2001) — que divulga a
linguagem de sinais, forma profissionais para a educacdo de surdos que sabem
linguagem de sinais e discute sobre aspectos tedricos alusivos a surdez.

% Legislagéo que prevé os direitos educacionais das pessoas com deficiéncia.
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e a Lei Federal n° 10.436 (2002) — que reconhece a Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
como meio legal de comunicacao e expressao dos surdos; e

e 0 Decreto n° 5.626 (2005) — que mensura a inclusdo do ensino da Libras ndo sé nos
cursos para formacdo de professores nos niveis médio e superior, mas também para os
futuros fonoaudidlogos, médicos e outros profissionais que venham participar desse
contexto.

Em Brasilia, um relatério sobre a Politica de Educacdo Bilingue — Lingua Brasileira de
Sinais e Lingua Portuguesa — do grupo de Trabalho do Ministério da Educacdo na Secretaria
de Alfabetizacdo e Diversidade, designado pelas Portarias n° 1.060/2013 e n° 91/2013 do
MEC/SECADI (BRASIL, 2013), ressaltou as garantias de direitos constitucionais e
infraconstitucionais conquistados para a educacdo de surdos e a importancia de uma Escola
Bilingue™;

os surdos devem ser vinculados a uma educacdo linguistico-cultural e ndo a
uma educacdo especial marcada pela definicdo da surdez como falta
sensorial, como anomalia a ser reabilitada ou corrigida por tentativas
cirdrgicas. As Escolas Bilingues de Surdos sdo especificas e diferenciadas e
tém como critério de selecdo e enturmacdo dos estudantes ndo a deficiéncia,
mas a especificidade linguistico-cultural reconhecida e valorizada pela
Convencdo sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em vista da
promogdo da identidade linguistica da comunidade surda, bem como do
favorecimento do seu desenvolvimento social (BRASIL, 2013, p.6).

Tal documento vai muito além de conceituar uma Escola Bilingue, reconhecendo a
Libras como lingua da Comunidade Surda Brasileira, estabelecendo que as provas na
linguagem de sinais gravadas em video configuram uma forma de avaliacdo apropriada nas
escolas e recomendando a adaptacdo de exames institucionais como a Prova Brasil e 0 Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Nossa intencdo ao citarmos a Politica de Educacdo Bilingue é expor as diversas
legislacBes relacionadas ao universo educacional do surdo e reconhecer que, apesar de nossa
pesquisa ndo explorar de maneira profunda a Cultura Surda, julgamos oportuno explanar
sobre as diversas legislacGes que visam a ampliar ou melhorar de alguma forma os direitos
constitucionais e infraconstitucionais das pessoas surdas. Entretanto, na presente pesquisa,
analisaremos o0 contexto da escola regular que passa a receber alunos surdos (cegos ou com
outras necessidades especiais) e adotaremos uma visdo de inclusdo mais alinhada as ideias de

Mantoan (2003) explicitas no topico posterior.

19 Escola onde a lingua de instrucdo é a Libras e a Lingua Portuguesa é ensinada como segunda lingua ap6s a
aquisicdo da primeira lingua (BRASIL, 2013).
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Isso evidencia que o repertdrio de legislagdes inclusivas voltadas para as necessidades
dos surdos é promissor. Porém, infelizmente, ainda estamos longe de uma verdadeira inclusdo
educacional. No caso especifico da Matematica, segundo Borges (2013), a aprendizagem e a
interacdo entre surdos e ouvintes nas aulas de Matematica ainda ndo acontecem de forma
adequada. A formacao inicial e continuada do professor de Matematica e a do intérprete de
Libras ndo englobam essa inclusdo. Tanto o papel do intérprete de Libras ainda estd em
construcdo quanto o curriculo escolar ndo foi adaptado nem considera possibilidades
adequadas para a aprendizagem desses individuos (BORGES, 2013).

Todo o exposto confirma a necessidade de proporcionar aos professores, futuros
professores e demais profissionais que atuam nas instituicdes educacionais oportunidades de

se sensibilizarem em relacdo a tematica e de se prepararem para atuar (UNESCO, 1994).

1.2. Inclusao Escolar

Neste topico, apresentaremos uma breve discusséo sobre Incluséo Escolar. Inicialmente,
trataremos da Inclusdo de forma geral explorando seus principios. A seguir,
particularizaremos a discussdo, expondo o referencial de Inclusdo Escolar escolhido para
embasar nossos estudos.

Como Sassaki (2002) acreditamos que: “A constru¢do de uma verdadeira sociedade
inclusiva passa também pelo cuidado com a linguagem. Na linguagem se expressa,
voluntariamente ou involuntariamente, o respeito ou a discriminacdo em relacdo as pessoas
com deficiéncias” (p.1).

Do ponto de vista legal, a denominagéo deficiente ou portador de deficiéncia, utilizada
na Constituicdo Federal do Brasil (1988), refere-se também as pessoas que estdo com suas
capacidades limitadas temporariamente (como alguém que sofre um acidente de automdvel
e fica por algum tempo sem poder andar) (NETO, 2012). Todavia, Sassaki (2002) questiona
o uso desses termos: “uma pessoa sO porta algo que ela possa ndo portar, deliberada ou
casualmente. Por exemplo, uma pessoa pode portar um guarda-chuva se houver necessidade e
deixa-lo em algum lugar por esquecimento ou por assim decidir. Ndo se pode fazer isto com
uma deficiéncia, ¢ claro” (p.15).

Como Neto (2012), entendemos que “a pessoa com deficiéncia € uma pessoa com
necessidades especiais” (p.15). Desse modo, preferimos nos referir as pessoas com

deficiéncias como pessoas com necessidades especiais:
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Quando se fala em necessidades especiais, 0 intuito é de, em alguns casos,
gerar a protecdo e a isonomia para um grupo maior de pessoas. Em casos
especificos, ndo apenas se restringe o conceito de deficiéncia, como
também se delimita o tipo e o grau da deficiéncia (NETO, 2012, p.4).

No caso dos surdos, nem todos se consideram deficientes, alguns possuem um jeito
proprio de entender e modificar o mundo, no intuito de torna-lo mais acessivel e habitavel
através de suas percepcdes visuais, que constituem sua identidade surda. Isso engloba lingua,
ideias, crencas, costumes e habitos do povo surdo (STROBEL, 2009).

Apds esses esclarecimentos, iniciemos nossa discussdo. De acordo com Sassaki (2002),
o0 desenvolvimento da educacdo para as pessoas com necessidades especiais passou por fases

— exclusdo, segregacéo institucional, integracdo e incluséo:

Fase de exclusdo — Nesta fase, nenhuma atenc¢ao educacional foi provida as
pessoas com deficiéncia. Estas eram consideradas indignas de educacdo
escolar.

Fase de segregacdo institucional — Por absoluta impossibilidade de acesso
as escolas comuns por parte das criangas e jovens deficientes, suas familias
se uniram para criar escolas especiais. Hospitais e residéncias eram também
utilizados como locais de educagao especial.

Fase de integracdo — Criangas e jovens mais aptos eram encaminhados as
escolas comuns, classes especiais e salas de recursos.

Fase de inclusdo — Todas as pessoas sdo incluidas nas salas comuns. Os
ambientes fisicos e os procedimentos educativos sdo adaptados para
acomodar a diversidade do alunado. As escolas levam em consideragdo as
necessidades de todos os alunos (p.3).

A Inclusdo Escolar ambiciona a constru¢do de uma escola aberta para todas as pessoas,
pautando-se nos seguintes principios: celebracdo das diferencas individuais, direito de
pertencer, valorizacdo da diversidade humana, contribuicdo de cada aluno no aprendizado
cooperativo, solidariedade humanitaria, igual importancia das minorias em relacdo a maioria e
cidadania com qualidade de vida (SASSAKI, 2002).

Podemos observar que Sassaki (2002) organiza o desenvolvimento da educacdo em
fases, dando-nos a impressdo de que com a passagem de uma inicia-se outra. No entanto, ap6s
a revisdo de literatura deste trabalho, percebemos que ndo podemos identificar a ordem
cronoldgica de todas as fases, pois cada escola se desenvolve de acordo com sua realidade,
que pode estar em qualquer uma das fases mencionadas por Sassaki (2002).

Nessas orientacOes, assim como nas legislacfes inclusivas, 0s principios que norteiam a
inclusdo escolar também ndo garantem por si s a efetivacdo da escola inclusiva. Em nosso
Pais, a nocao de inclusdo escolar ainda é tratada de forma reducionista ou distorcida, e isso
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termina por nos desviar dos desafios de uma mudanga efetiva de nossos propdsitos e de
nossas praticas (MANTOAN, 2003). Tal visdo (ou distor¢ao) teve inicio com a Declaragéo de
Salamanca (1994), quando o termo Integracdo passou a ser compreendido como Inclusédo, no
sentido de que a escola acolheria todos os alunos, independente de suas particularidades. Isso
fortaleceu uma tendéncia de Integracdo como Inclusdo nos sistemas de ensino (NEVES,
2011). Os vocébulos Integracdo e Incluséo séo utilizados para expressar situacdes de insercéo;
entretanto, fundamentam-se em posicionamentos tedrico-metodologicos divergentes. Assim,
precisamos diferencia-los no contexto educacional (MANTOAN, 2003).

A Integracdo refere-se a insercdo de pessoas com necessidades especiais nas Escolas
Regulares ou Especiais (em turmas especiais ou ndo), em grupos de lazer ou nas residéncias
para pessoas com necessidades especiais. Seu objetivo € inserir um aluno, ou um grupo de
alunos, anteriormente excluido. Pela Integracdo Escolar, o aluno com necessidades especiais
tem acesso as escolas por meio de vérias possibilidades. Esse aluno pode transitar pelo
sistema escolar do ensino regular ao ensino especial. Da classe regular ao ensino especial em
todos os seus tipos de atendimento: escolas especiais, classes especiais em escolas comuns,
ensino itinerante, salas de recursos, classes hospitalares, ensino domiciliar e outros. Na
Integracdo Escolar, nem todos os alunos com necessidade especiais estdo aptos a frequentar as
turmas de ensino regular, pois ha uma selecdo prévia dos que estdo aptos a inser¢do. Na
perspectiva da integragdo, alguns alunos receberiam um tratamento diferenciado —
provavelmente em escolas especiais — com curriculos adaptados, avaliacdes especiais e
reducdo dos objetivos educacionais para compensar as dificuldades de aprender. Isso seria
uma justaposicdo do ensino especial ao regular, ocasionando um inchago dessa modalidade,
pelo deslocamento de profissionais, recursos, métodos e técnicas da educacdo especial as
escolas regulares (MANTOAN, 2003).

A nosso ver, a Integracdo nos remete mais a uma socializacdo das pessoas com
necessidades especiais. Os alunos com necessidades especiais sdo inseridos no contexto
escolar, frequentam a escola, conhecem outras pessoas, mas ndo sao avaliados pelo o que sé&o
capazes de fazer, nem estabelecem um vinculo de compromisso com a escola, 0 que torna
mais dificil verificar se tal socializacdo acrescenta algo na vida desse aluno com algum
progresso nos conhecimentos escolares. A escola 0s aceita, mas ndo se compromete com suas
particularidades, muito menos como seu progresso na aprendizagem (MANTOAN, 2003).

Para Mantoan (2003), a Inclusdo questiona as politicas, a organizacdo da educacao

especial e da regular e o conceito de Integracdo, prevé a inser¢do escolar de forma radical,
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completa e sistematica. O radicalismo, nesse caso, exige uma mudanca de paradigma
educacional e busca suprimir a subdivisdo dos sistemas escolares e modalidades: especial ou
regular. Todos os alunos, sem exce¢do, devem frequentar as salas de aula do ensino regular.
Seu objetivo é ndo deixar ninguém fora do ensino regular desde o inicio da vida escolar e
provocar uma melhoria na qualidade de ensino. O sistema educacional nas Escolas Inclusivas
envolve uma organizacdo a partir da necessidade de todos os alunos. E tal organizagéo
implica uma mudanca de perspectiva educacional, pois deve atingir ndo s6 os alunos com
necessidades especiais, mas também todos os que apresentam dificuldades em aprender. Essas
escolas atendem as diferencas sem discriminar, sem trabalhar & parte com alguns alunos, sem
estabelecer regras especificas para se planejar, aprender e avaliar (curriculos, atividades,
avaliacdo da aprendizagem para alunos com deficiéncia e com necessidades educacionais
especiais) (MANTOAN, 2013).

A inclusdo é uma inovagdo, cujo sentido tem sido mu’ito distorcido e
polemizado pelos mais diferentes segmentos educacionais. E um movimento
mundial de luta das pessoas com deficiéncias e seus familiares na busca dos
seus direitos e lugar na sociedade. Ela esta ligada a todas as pessoas que nao
tém as mesmas oportunidades dentro da sociedade (DELLANI; MORAES,
2012, p.3).

Apos os estudos sobre Inclusdo Escolar, principalmente sobre Integracdo e Inclusao,
aliados aos estudos a respeito das politicas puablicas relacionadas a inclusdo escolar,
percebemos que a distin¢do entre Integracdo e Inclusdo € um comecgo para conseguirmos um
processo de transformacdo nas escolas, a fim de que se possa acolher todos os alunos nos
diferentes niveis de ensino com suas particularidades. Dessa maneira, neste estudo,

entendemos, como Mantoan (2005), que a incluséo:

E a nossa capacidade de entender e reconhecer o outro e, assim, ter o
privilégio de conviver e compartilnar com pessoas diferentes de nés. A
educacdo inclusiva acolhe todas as pessoas, sem excec¢do. [...] Costumo dizer
gue estar junto é se aglomerar no cinema, no énibus e até na sala de aula
com pessoas que ndo conhecemos. Ja inclusdo é estar com, é interagir com o
outro (p.24).

Segundo Mantoan (2003), para que a inclusdo escolar se efetive, seria oportuno que as
escolas formassem grupos de estudos, com o intuito de discutir e compreender os dilemas
educacionais relacionados a esse contexto, a luz do conhecimento cientifico e

interdisciplinarmente, se possivel. Seria interessante que o0s grupos fossem organizados

espontaneamente pelos proprios professores no horario quando estdo nas escolas. As reunides
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teriam como ponto de partida as necessidades e os interesses comuns de alguns professores, a
fim de esclarecer situacgdes e aperfeicoar o modo como trabalham nas salas de aula.

O foco dessa formacdo em servico seria o desenvolvimento da competéncia para
resolver problemas pedagdgicos. A partir de discussdes sobre sua propria realidade, os
professores poderiam analisar e avaliar como o ensino est4 sendo ministrado e como os alunos
estdo construindo seus conhecimentos, e, entdo, elaborar novas praticas.

Também, defendemos que:

O eixo central da proposta inclusiva é proporcionar melhores condi¢des de
aprendizagem para todos por meio de uma transformacéo radical da cultura
pedagogica. Exige-se, assim, que as relacBes interpessoais e o fazer
pedagdgico sejam postos em discussao, evitando-se, dessa forma, que ndo
sejam camuflados ou projetados no aluno, a quem, na maioria das vezes, se
atribui o fracasso escolar em virtude de suas caréncias ou deficiéncia
(GARCIA, 2006, p.27).

Segundo Sassaki (2002), o mundo caminha para a constru¢cdo de uma sociedade cada
vez mais inclusiva. E o desenvolvimento desse processo pode ser visto, com frequéncia
crescente, na midia, nas nossas vizinhancas, nos recursos da comunidade e nos programas e
servigos. Para esse autor, apesar de 0s resultados ainda serem pequenos, sdo crescentes e
animadores. Existe grande determinacdo por parte de alguns diretores, professores e pais,
assim como de alguns secretérios estaduais e municipais de Educagdo em conhecer e aplicar a

filosofia e a metodologia da Incluséo Escolar:

Os resultados ainda sdo pequenos, porém crescentes e animadores. A cada
dia que passa, fico sabendo de mais um grupo de pessoas neste imenso pais
desejando conhecer e aplicar a filosofia e a metodologia da inclusdo escolar,
partindo do pressuposto de que todos 0s jovens e as criangas, com ou sem
deficiéncia, tm o direito de estudar juntos para crescerem como cidad&os
felizes e capazes de contribuir para a melhoria da qualidade de vida da
sociedade. E bastante visivel o crescente movimento inclusivista, alimentado
pela adesdo de setores da sociedade (escolas, associagdes, empresas, 0rgaos
governamentais, instituicdes especializadas, midia etc.) aos principios da
inclusédo social. [...] Ao mesmo tempo, estdo sendo implementadas as mais
diversas medidas de adequagdo dos sistemas escolares as necessidades dos
alunos, ressaltando-se entre outras a eliminacdo de barreiras arquitetonicas,
atitudinais e comunicacionais, a modificacdo nas estratégias de ensino e
aprendizagem, a aplicacdo da teoria das inteligéncias madltiplas, as
adaptacdes de recursos didaticos e a introducdo de tecnologias (assistiva, de
informatica, de locomocao etc.) (SASSAKI, 2002, p.6).

Como Aranha (2004), entendemos que uma sociedade pode ser considerada bem-
sucedida quando favorece as areas da convivéncia humana e o respeito a diversidade,

garantindo, a todos os seus cidaddos, em todas as etapas de sua existéncia, condigdes para
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uma vida digna, de qualidade fisica, psicoldgica, social e econdmica. A educacdo nesse

contexto possui papel fundamental, pois deve favorecer a todas as pessoas (com necessidades

especiais ou ndo), promovendo 0 acesso ao conhecimento e o desenvolvimento de

competéncias. Os diferentes contetidos curriculares devem ser organizados de forma a efetivar

a aprendizagem. A escola precisa ser organizada de modo a garantir que cada agéo

pedagogica resulte em uma contribuicdo para o processo de aprendizagem de cada aluno.

Dessa maneira, partindo das premissas da Incluséo Escolar:

Escola inclusiva é aquela que garante a qualidade de ensino educacional a
cada um de seus alunos, reconhecendo e respeitando a diversidade e
respondendo a cada um de acordo com suas potencialidades e necessidades.

Assim, uma escola somente podera ser considerada inclusiva quando estiver
organizada para favorecer a cada aluno, independentemente de etnia, sexo,
idade, deficiéncia, condi¢do social ou qualquer outra situacdo. Um ensino
significativo é aquele que garante 0 acesso ao conjunto sistematizado de
conhecimentos como recursos a serem mobilizados (ARANHA, 2004, p.7).

E certo que uma escola para se tornar inclusiva precisa contar com a participagao

consciente e responsavel de todos que compdem esse cenario educacional (gestores,

professores, alunos, familiares e membros da comunidade escolar) onde cada aluno vive,

porque:

A inclusdo exige mais do que leis. Exige uma atencdo adequada. Oferecer
materiais, salas de recursos ou equipes especializadas que visitem as escolas
eventualmente sdo necessarios, mas ndo suficientes. Os problemas surgem
no dia a dia, em aula, e transcendem esse dmbito reduzido, atingindo a
responsabilidade da equipe docente. Ndo bastam, também, os prometidos
apoios institucionais, sem a participacdo efetiva do aluno e, principalmente,
sem o professor. (FERNANDES; HEALY, 2007, p.73).

Nesse contexto, tanto a constru¢cdo como a efetivacdo da escola inclusiva exigem

mudancas de habitos e transformac6es de ideias, de atitudes e da pratica das relacdes sociais

nos ambitos politico, administrativo e didatico-pedagdogico (ARANHA, 2004).

Nessa perspectiva, entendemos que:

A inclusdo € um processo complexo que configura diferentes dimensdes:
ideoldgica, sociocultural, politica e econdmica. Os determinantes relacionais
comportam as interacfes, os sentimentos, os significados, as necessidades e
as acOes praticas; ja os determinantes materiais e econdémicos viabilizam a
reestruturacdo da escola. Nessa linha de pensamento, a educagéo inclusiva
deve ter como ponto de partida o cotidiano: o coletivo, a escola e a classe
comum, onde todos os alunos com necessidades educativas, especiais ou
ndo, precisam aprender ter acesso ao conhecimento, a cultura e progredir no
aspecto pessoal e social (GARCIA, 2006, p.14).
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As consideracfes de Garcia (2006) evidenciam que a Inclusdo Escolar € um processo
que se desenvolve a partir do cotidiano, de modo coletivo, e visa a promover a escolaridade

de todos os alunos, independente de sua necessidade educacional.

1.3. Ensino de Matematica para alunos surdos: revisao da literatura

Realizamos um levantamento utilizando a consulta parametrizada com os termos
“Matemética” e “Inclusdo”, no Diret6rio de Grupos de Pesquisa no Brasil** e do CNPg, de 21
a 26 de janeiro de 2015. Foram encontrados sete grupos de pesquisas.

No campo referente ao contato, encontramos dois grupos que possuiam pagina na
internet, nos quais procuramos teses e dissertacdes relacionadas a ensino de Matematica para
surdos que destacavam Professores de Matematica. Para 0s demais grupos, campeamos 0S
sites das respectivas instituicdes, buscando o Programa de Pds-graduacdo Stricto Sensu
relacionado. Ao encontré-lo, buscamos em seu banco de teses e dissertacGes as producgdes
com as palavras “Matemadtica” e “Surdo”.

Foram localizados 33 trabalhos com a tematica educacdo de surdos, realizados em
Programas de Pés-graduacdo Stricto Sensu. Destes, selecionamos 20*, tendo como critérios
utilizacdo da Matematica, nivel de escolaridade do professor de Matemaética e formacdo do
professor de Matematica.

Apds reunir todos 0s resumos das pesquisas, organizamos 0s dados em uma tabela com
autor, titulo, ano, orientador, instituicdo, nivel, propdsito da pesquisa, referenciais tedricos
utilizados, metodologia adotada e resultados. Quando os resumos ndo traziam os dados
necessarios, recorriamos ao texto completo.

Das 20 pesquisas, trés sdo teses de Doutorado e 17 sdo dissertacbes de Mestrado. O
tema parece ser ainda recente no Pais, porque a primeira pesquisa localizada foi defendida em
2005. Entretanto, parece promissor, uma vez que 0 numero de trabalhos aumentou

significativamente a partir de 2012.

http://lattes.cnpg.br/web/dgp. O banco de teses e dissertacdes da Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), recurso mais utilizado, ndo disponibilizou os trabalhos realizados em 2013 e 2014
apesar da insisténcia com mensagens via e-mail.
12 As pesquisas descartadas abordavam a educagdo de surdos, porém eram direcionadas para o ensino de outros
conteddos ou relacionadas com o ensino de Matematica na Educacdo Infantil.
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Gréfico 1 - Namero de producdes por ano
Fonte: acervo da pesquisa.

Os 20 trabalhos foram produzidos em Programas de Pds-graduacdo Stricto Sensu em
Educacdo, Educacdo Matematica ou Educacdo em Ciéncias e Matematica, sendo sete de

institui¢Oes privadas e 13 de institui¢des publicas.

Universidade Federal do Pard ()

Universidade Anhanguera de 330 Paulo (7)

Universidade Estadual Paulista (1)

REGIAD Pontifica Undversidade Catdlica de Minas Gerais (1)

centrooeste (1
Centro Federal de Educacio Tecnoldgica Celsa
Suckow da Fonseca _RI (2)

Instituto Federal do Espitito Banto (1)

Universidade Estadual de Londrina (1)
Tniversidade Estadual de Rarings (3

Figura 1 - Localizagdo das institui¢cBes e nimero de producdes defendidas em cada uma
Fonte: acervo da pesquisa.
Percebemos concentracdo das producdes na Regido Sudeste e pequena representacdo na

Regido Norte e na Regido Sul. O maior numero de producBes se originou na Universidade
Anhanguera de S&o Paulo™, com apenas duas orientadoras: Solange Hassan Ahmad Al
Fernandes, com trés orientacOes, e Siobhan Victoria Healy, com trés orientacdes e uma co-
orientagéo.

Apresentaremos, a seguir, apenas uma sintese da reviséo realizada. Para saber mais

sobre o0s estudos que compdem esta revisdo, veja 0 Apéndice 6 (p.144).

3 Nomeada anteriormente como Universidade Bandeirante de Sao Paulo (UNIBAN).
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Nas 20 pesquisas relacionadas com a Educacdo Matematica para surdos,
predominaram estudos sobre a apropriacao de topicos de Matemaética, a adaptacdo ou insercdo
de metodologias nas aulas de Matematica e as necessidades formativas do professor de
Matematica e do intérprete de Libras.

Sete dessas pesquisas investigam o processo de construcdo e assimilagdo do
conhecimento matematico a partir das caracteristicas dos aprendizes (SILVA, 2008; SALES,
2008; SOUZA, 2010; CONCEICAO, 2012; ASSIS, 2013; JESUS, 2014; FRIZZARINI,
2014). Onze se concentram diretamente na utilizacdo de estratégias pedagogicas para
promover o0 ensino e a aprendizagem de Matematica. Desses trabalhos, trés utilizam materiais
manipulaveis (OLIVEIRA, 2005; SILVA, 2012; JESUS, 2014), cinco promovem a inclusdo
por meio da informatica (SALES, 2009; SOUZA, 2010; CONCEICAO, 2012; SANTOS,
2012; BEZERRA; 2012) e trés apresentam adaptacdes de metodologias existentes (SALES,
2013; ASSIS, 2013; SILVA, 2014).

Seis estudos investigam as necessidades formativas dos profissionais (professor de
Matematica e intérprete de Libras) que ensinam Matematica para alunos surdos (OLIVEIRA,
2005; GIL, 2008; NASCIMENTO, 2009; PAIXAO, 2010; NEVES, 2011; BORGES, 2013).

Em relacdo aos conteudos matematicos explorados nos trabalhos, seis se referem a
Geometria (OLIVEIRA 2005; PAIXAO, 2010; GIL, 2007; SANTOS, 2012; SALES, 2013;
JESUS, 2014), trés exploram conceitos e aplicacOes de fragdes (SOUZA, 2010; ASSIS, 2013;
SILVA, 2014), trés abordam operacdes com nimeros naturais (SALES, 2008; NEVES, 2011,
BEZERRA, 2012), trés investigam contetidos de Algebra (SALES, 2009; CONCEICAO,
2012; FRIZZARINI, 2014), um trata da escrita numérica (SILVA, 2008) e um estuda o
conceito de matrizes e a operacao de adicdo nesse contexto (SILVA, 2012).

Apenas em dois trabalhos é possivel observar a interacdo entre alunos surdos e
alunos ouvintes durante a realizacdo das atividades de Matematica (SANTOS, 2012;
BORGES, 2013). Nos demais, os grupos de participantes sdéo compostos somente por surdos.

Os estudos evidenciam a importancia de esclarecimentos sobre histérico educacional,
cultura e legislacdes para conscientizar o professor de Matematica de suas atribuicGes na
Educagdo Matemaética para surdos (OLIVEIRA, 2005; NEVES, 2011; BORGES, 2013).

Outro ponto de destaque € a utilizacdo da Libras como base para se promoverem 0
ensino e a aprendizagem de Matematica (NEVES, 2011; ASSIS, 2013; FRIZZARINI, 2014).

A literatura estudada evidencia que a interagdo entre alunos surdos e ouvintes é

muito limitada. E a interacdo entre os docentes e os alunos surdos também esta muito aquém

37



do desejavel. Quanto a formacdo docente (inicial e continuada), os estudos indicam que a esta
necessita ser revista de modo a considerar, dentre outras coisas:
e 0 historico educacional, cultura e legislacdes referentes aos alunos surdos; e
e a Libras como base para se promover 0 ensino e a aprendizagem de
Matematica.

Contudo, o levantamento destaca a aplicacdo de metodologias que buscam contribuir
para a construcdo e apropriacdo de conhecimentos matematicos pelos surdos. Assim, a fim de
proporcionar situacdes de ensino e aprendizagem de Matematica para surdos, a literatura tem
ressaltado a importancia de compreender melhor o historico educacional, a cultura e as
legislacGes educacionais nesse contexto. Concordamos, pois, com Souza (2013): existe a
necessidade de maiores investimentos na formacdo dos professores de Matematica que
lecionam para surdos de modo que possam colaborar para a construcéo de curriculos voltados

para a escola inclusiva como determina a legislagdo educacional vigente.
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Capitulo 2.

Saberes docentes para a Inclusdo

A profissdo docente tem mantido uma matriz
individualista muito forte. Contrariamente a outras
profissbes que evoluiram num sentido mais coletivo —
médicos, engenheiros, arquitetos, advogados etc... 0S
professores ainda ndo encontraram todos os caminhos
da cooperacdo e da colaboracdo. Certamente que tal se
deve, e muito, a organizacdo das escolas e, sobretudo, a
organizacdo dos horérios dos professores. Mas estou
convencido de que este passo, no sentido de uma
profissdo mais cooperativa e colaborativa, é decisivo
para o nosso futuro (NOVOA, 2012, p.110).

Neste capitulo, apresentamos sucintamente algumas politicas publicas relacionadas a
formacdo de professores no Brasil quanto a Inclusdo, bem como a visdo de alguns autores
sobre tal formacdo. Além disso, realizamos um breve estudo sobre saberes docentes buscando
construir uma compreenséo acerca dos saberes docentes para a inclusdo, mais especificamente
a inclusdo de alunos surdos.

A Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo n® 1 (2002) incorporou as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura e de graduacdo plena (PASSOS; PASSOS; ARRUDA, 2013)
visando a escola inclusiva. Nessa Resolucdo, evidencia-se a importancia de formar
profissionais que atuem de forma critica e utilizem diferentes recursos tecnoldgicos de modo a
expressar-se em varias linguagens. Ressalta-se, também, que a formacao de professores deve
permitir a aquisicdo de conhecimentos sobre as peculiaridades dos alunos de acordo com suas
deficiéncias (CINTRA, 2014).

Em julho de 2015, o Conselho Nacional de Educacdo, nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura), definiu no art. 5,
incisos V e VII:

V - a elaboragdo de processos de formacdo do docente em consonéncia com
as mudangas educacionais e sociais, acompanhando as transformacdes
gnosioldgicas™ e epistemoldgicas do conhecimento;

(-);

14 . . ) . - . .
Teoria do conhecimento humano: teoria que se volta para uma analise reflexiva acerca da origem, natureza e
esséncia da acdo cognitiva, do ato de conhecer, do conhecimento humano (significado disponivel em:

<www.michaelis.uol.com.br>. Acesso em: 3 jun. 2016).
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VIII - & consolidagcdo da educacdo inclusiva através do respeito as
diferencas, reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras; (BRASIL, 2015).

E para a formacdo continuada, propds em seu art. 8°, nos incisos I, V11 e VIII:

I - compreender o seu papel na formacao dos estudantes da educacédo béasica
a partir de concepcdo ampla e contextualizada de ensino e processos de
aprendizagem e desenvolvimento destes, incluindo aqueles que néo tiveram
oportunidade de escolarizacdo na idade propria;

(-);

VII - identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com
postura investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, a fim de contribuir para a superacao de exclusfes sociais, étnico-
raciais, econémicas, culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e
outras;

VIII - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, de faixas
geracionais, de classes sociais, religiosas, de necessidades especiais, de
diversidade sexual, entre outras; (BRASIL, 2015).

Os incisos mencionados priorizam uma formacéo que integra mudancas educacionais e
sociais buscando consolidar a Educacédo Inclusiva destacando a importancia dos professores
nos processos de ensino e aprendizagem de todos os seus alunos. Estimulam, ainda, uma
postura investigativa, interativa e motivadora frente as diversas situacdes do contexto escolar
no intuito de evitar qualquer tipo de excluséo.

Quanto as pessoas com necessidades especiais, no mesmo periodo, em 6 de julho de
2015, foi sancionada no Brasil a Lei n° 13.146 — referente ao Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia. Esse Estatuto trata, em seu Titulo Il, dos direitos fundamentais, expondo, no
Capitulo 1V, os direitos educacionais. Tal Capitulo reafirma todos os direitos defendidos pelas
leis descritas anteriormente, enfatizando as diferentes necessidades de acordo com cada tipo
de deficiéncia. Para a educacdo dos surdos, essa Lei propde uma Educacdo bilingue e a
obrigatoriedade da utilizacdo de Libras. Em relacdo a Formacdo Docente, encontramos, no
art. n° 28, inciso X: “adog¢do de praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formacéo inicial
e continuada de professores e oferta de formacdo continuada para o atendimento especializado”
(BRASIL, 2015).

Mantoan (2003) destaca que a formagéo inicial e continuada direcionada a inclusdo
escolar requer uma ressignificacdo do papel do professor, da escola, da educacao e de praticas
pedagdgicas de modo a superar o contexto excludente do nosso ensino em todos 0s seus
niveis. A autora afirma ainda que a preparagdo do professor para lecionar na escola inclusiva

envolve um design diferente das propostas de profissionalizacao existentes.
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Segundo a autora:

Aprendemos a ensinar segundo a hegemonia e a primazia dos contetdos
académicos e temos, naturalmente, muita dificuldade de nos desprendermos
desse aprendizado, que nos refreia nos processos de ressignificagédo de nosso
papel, seja qual for o nivel de ensino em que atuamos.

Mas estamos, verdadeiramente, certos de que 0 nosso papel é esse mesmo: o
de transmissores de um saber fechado e fragmentado, em tempos e
disciplinas escolares que nos aprisionam nas grades curriculares? Seriamos
tdo reduzidos a meros instrutores, que conduzem e norteiam a capacidade de
conhecer de nossos alunos, transformando-os em seres passivos e
acomodados a aprender o que definimos como verdade? J& nos consultamos
sobre 0 nosso maior compromisso educacional, seja no nosso intimo, seja no
coletivo de nossas escolas, em nossas organizagfes corporativas?

Essas questbes de fundo precisam ser mais expostas e debatidas, porque é
fundamental que tenhamos bem claro o nosso sonho educacional, ou melhor,
0 que gueremos atingir quando dedicamos horas, dias, anos de nossas vidas a
ensinar (MANTOAN, 2003, p.9).

Dessa forma, uma ressignificacdo do papel do professor envolve um processo de
reflexdo, um repensar na pratica docente e nos objetivos educacionais, de modo que o

professor ndo se limite a um transmissor de conhecimento. Implica:

No questionamento da prépria pratica, nas comparac@es, na analise das
circunstancias e dos fatos que provocam perturbacbes e/ou respondem pelo
sucesso escolar, os professores vdo definindo, pouco a pouco, as suas
‘teorias pedagogicas’. A intencdo é que os professores Sejam capazes de
explicar o que antes s6 sabiam reproduzir a partir do que aprendiam em
cursos, oficinas, palestras, exclusivamente. A proposta incentiva 0s
professores a interagirem regularmente com seus colegas, a estudarem juntos
e a que estejam abertos a colaborar, com seus pares, na busca dos caminhos
pedagdgicos da inclusdo (MANTOAN, 2003, p.44).

Sendo assim, seria interessante que as formacgdes de professores voltadas para esse
contexto apresentassem outras maneiras de se preparar esses profissionais para transformar a
escola, na perspectiva de uma abertura incondicional as diferencas e de um ensino de
qualidade pelo compartilhamento de ideias e a¢des inspiradas em experiéncias educacionais
reais:

O exercicio constante e sistematico de compartilhamento de ideias,
sentimentos e agdes entre professores, diretores e coordenadores da escola é
um dos pontos-chave do aprimoramento em servigo. Esse exercicio é feito
sobre as experiéncias concretas, 0s problemas reais, as situacfes do dia a dia
que desequilibram o trabalho nas salas de aula — esta € a matéria-prima das
mudangas pretendidas pela formagdo (MANTOAN, 2003, p.44).

Em relag&o aos alunos surdos, a tentativa de inclui-los em turmas de alunos ouvintes com a

presenca de um tradutor/intérprete de Libras pode ndo ser bem-sucedida sem a preparacdo do
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professor. E fundamental ressaltar a compreensdo dos caminhos cognitivos e a linguagem de
sinais pelo professor, para ndo deixar os alunos surdos sem orientacdo-pedagdgica referente a
cada uma das tematicas curriculares na sua totalidade. A realidade educacional dos surdos envolve
uma mudanca consciente, a qual discuta os motivos que sustentam a resisténcia e a rejeicdo de

alguns professores em aceité-los na escola inclusiva (FALCAO, 2012).

A inclusdo do aluno com alguma deficiéncia também requer a incluséo dos
préprios professores de modo que estes disponham de um ambiente
favoravel a reflexdo da préatica e os sentimentos que a presenca de uma dada
peculiaridade suscita. E preciso investir na construcio de um espaco de
escuta desses profissionais, para que possam dar vazdo aos sentimentos
sejam estes de amor, de raiva, dor, angustia, frustracdo ou (in) satisfacéo,
compartilhando e re (significando) sua experiéncia (DELLANI; MORAES,
2012, p.10).

Como Pimentel (2012), entendemos que:

A inclusdo educacional requer professores preparados para atuar na
diversidade, compreendendo as diferencas e valorizando as potencialidades
de cada estudante de modo que o ensino favoreca a aprendizagem de todos.
A inexisténcia desta formacdo gera o fendmeno da pseudoinclusao, ou seja,
apenas da figuracéo do estudante com deficiéncia na escola regular, sem que
0 mesmo esteja devidamente incluido no processo de aprender. Estar
matriculado e frequentando a classe regular ndo significa estar envolvido no
processo de aprendizagem daguele grupo (p.141).

Na pesquisa de Fernandes e Healy (2007), as autoras destacam que ndo conseguiram
encontrar um professor que afirme estar preparado para lecionar em classes que tenham um
aluno com necessidades especiais. Alguns professores até reconhecem que a inclusdo é um
processo que exige aperfeicoamento constante, mas enfatizam que nédo receberam formacéo
para trabalhar com esses alunos em sua formacéo inicial ou continuada e que 0S Cursos
destinados a formacdo de professores na perspectiva inclusiva devem assumir 0 compromisso
de formar para o respeito a diversidade desses alunos.

Diante do exposto, quais sdo os saberes envolvidos na formagdo docente que visa a
contemplar os objetivos da escola inclusiva?

No topico a seguir, com o intuito de responder a essa pergunta, primeiramente,
buscamos compreender melhor o significado de saber. Para isso, apresentamos uma sintese de
nossas leituras acerca de algumas tipologias utilizadas nos cenarios internacional: Shulman
(1986), Gauthier (1998), Perrenoud (2000) e Tardif (2002); e nacional: Therrien (1995),
Saviani (1996), Fiorentini (1998) e Pimenta (1999). Finalizamos com nossa construgdo

pessoal acerca de saberes docentes para a inclusao.
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2.1. Saberes docentes para a inclusdo: um estudo em processo

Na literatura, encontramos diversas concepgdes sobre o termo “saber”. Segundo Cunha
(s/d), existem dois significados filoso6ficos para saber: de Platdo e de Kant. Para Platdo, saber
significa uma opinido veridica que esta unida a uma explicacdo e a um pensamento fundado;
enguanto para Kant, 0 mesmo termo indica uma verdade objetiva, suficiente ou subjetiva.

O texto de Cunha (s/d) relata ainda que, conforme Bombassaro (1992), a nocdo de
“saber” indica ser capaz de, “compreender”, dominar uma técnica, “poder manusear”, “poder
compreender”. E, de acordo com Furié (1994 apud CUNHA, s/d), os saberes, também
denominados conhecimentos, sdo mencionados de forma filosofica e classificados em trés
grupos:

e Conhecimento declarativo (descritivo ou factual) - expresso na forma de
proposi¢des em acontecimentos ou pensamentos sobre um determinado
conceito de maneira descritiva.

¢ Conhecimento processual (ou procedimental) - relacionado as habilidades
e aptiddes que se manifestam através de um saber-fazer estimulado de forma
proposicional.

¢ Conhecimento explicativo - responde ao porqué dos fatos e dos conceitos,
emerge no dominio de teorias que ddo significado e profundeza aos dois
conhecimentos anteriores.

Em outro momento, Gauthier (1998 apud CUNHA, s/d) afirma que a nogdo de “saber”
possui trés concepcdes diferentes que se referem a um lugar particular: a subjetividade, o
juizo e a argumentagédo. Para esse autor, o “saber” surge da subjetividade. se relaciona com
todo tipo de certeza gerada pelo pensamento racional (juizo) e se estabelece através de uma
atividade discursiva por meio da qual o sujeito tenta validar uma proposicdo ou uma acgéo
(argumentacdo) opondo-se a duvida, ao erro e a imaginacdo. Assim, difere de outros tipos de
certeza, como a fé e as ideias preconcebidas.

Tardif (2002) estuda a nocao de “saber” no &mbito dos oficios e profissdes:

Na realidade, no &mbito dos oficios e profissfes, ndo creio que se possa falar
do saber sem relaciona-lo com os condicionantes e com o contexto do
trabalho: o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa
que flutua no espaco: o saber dos professores é saber deles e esta relacionado
com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua
histéria profissional, com suas relacdes com os alunos em sala de aula e com
0s outros atores escolares na escola etc. Por isso, é necessario escuda-lo
relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho docente

(p.12).
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Para esse autor, a no¢do de “saber” engloba os conhecimentos, as competéncias, as

habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes. 1sso envolve o saber-fazer e o saber-ser.

Saberes docentes

O debate sobre “saberes docentes” surgiu no cendrio internacional em pesquisas nos
Estados Unidos, Franca e Canada nas décadas de 1980 e 1990 (NUNES, 2001). Segundo
Finoqueto, Santos e Terrazzan (2005), tal debate reconheceu a existéncia de uma base de
conhecimentos para 0 ensino e para a profissdo de professor, valorizou o saber construido e
socializado pelos professores na sua préatica educativa e sinalizou encaminhamentos para a
formac4o e a profissionalizacdo docente™.

A partir desse reconhecimento, varios estudos foram e tém sendo desenvolvidos, tendo
os “saberes docentes” como objeto e proporcionando um crescimento € uma diversificagdo
dessa tematica a cada pesquisa (CARDOSO; PINTO; DORNELLES, 2012). Os estudos
evidenciaram que o professor tem um papel central a desempenhar na educacdo. Ainda,
emergiram alguns questionamentos tanto sobre os saberes aprendidos ou construidos pelos
professores em seu processo de formacéo (inicial e continuada) quanto sobre os saberes que
estimulam os professores a elaborar novas praticas avaliativas que permitam identificar
avancos, dificuldades e possibilidades para a reconstrugdo das aprendizagens dos alunos, o
que conduziu a discussdo sobre o saber profissional dos professores (CUNHA, S/D).

No presente estudo, partindo da nocdo de saber defendida por Tardif apresentada
anteriormente, entenderemos o saber profissional como saberes envolvidos no exercicio de
uma determinada profissdo. Nesse sentido, o professor € um profissional que detém um saber
profissional constituido ndo por um “saber especifico”, mas por varios saberes (CUNHA, s/d).
Encontramos na literatura distintas denominacdes, com significado préximo, para tais saberes:
profissionais dos professores (TARDIF, 2002), saberes dos professores (CUNHA, s/d) ou
saberes da docéncia (PIMENTA, 1999).

Shulman (1986, citado por MORGADO, 2001; FINOQUETO; SANTOS; TERRAZAN,
2005) considera os “saberes docentes” como conhecimentos que estruturam o ensino:

e Conhecimento do contetdo de ensino (ou contetdo especifico) - expresso
através de dois tipos de conhecimentos, o substantivo e o sintatico. O
substantivo trata do dominio de conceitos, ideias e fendmenos de uma

5 As nogdes de saber e conhecimento parecem ser utilizadas por esses autores como sinénimos. Além disso, a
etimologia das palavras sugere um significado muito préximo [a palavra conhecimento deriva do latim
cognoscere, que significa desejo de conhecer, saber (ZIMERMAN, 2012)]. Na presente pesquisa, também,
optamos por nado diferencia-las.
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determinada area de conhecimento. E o sintatico refere-se aos métodos que
produzem novas informacdes nas investigacdes de campo com o objetivo de
intuito de validar novos conhecimentos;

e Conhecimento pedagdgico geral - conhecimento transcendente ao
contetdo de ensino (teorias de ensino e de aprendizagem, gestdo e
organizacdo de sala de aula);

e Conhecimento do curriculo - conhecimento do programa educacional,
dos materiais didaticos, do curriculo como politica em relacdo ao
conhecimento oficial,

e Conhecimento pedagdgico do contetdo - conhecimento construido pelo
professor ao ensinar, a partir da especificidade do contetdo. Considerado
como um novo tipo de conhecimento. Nesse conhecimento o professor é
protagonista, pois articula seu contetdo de modo que fique entendivel a
todos os seus alunos;

e Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

e Conhecimento dos contextos educacionais - conhecimento sobre o
trabalho em grupo, sobre administracdo escolar, politicas de financiamento,
caracteristicas das comunidades e das culturas;

e Conhecimento dos fins educacionais - entendimentos, metas, propositos,
fundamentos filosoficos e historicos da educacao.

Alguns anos depois, Gauthier (1998 apud NUNES, 2001) propds que ser professor
consiste em exercer um oficio feito de saberes visando ao desafio da profissionalizacdo. Esse
autor concebe o ensino como a mobilizacdo de vérios saberes que formam uma espécie de
“reservatorio” no qual o professor se abastece para responder as exigéncias especificas de sua

situacdo concreta de ensino. Os saberes docentes identificados por ele sao:

e O saber disciplinar - saber produzido por pesquisadores e cientistas nas
diversas disciplinas cientificas ou por professores no contexto especifico do
ensino da sua disciplina;

e O saber curricular - saber adquirido através de programas ou roteiros
escolares elaborados pelas editoras e aprovados pelo governo;

e O saber das ciéncias da educagdo - saber produzido na formag&do ou na
pratica influenciando atuacdo docente;

e O saber da tradicdo pedagogica — saber desenvolvido através do ato “de
lecionar”. Nesse saber cada professor expressa sua compreensdo de escola,
professor e sala de aula. Determinada antes de qualquer curso de formacéo
de professores;

e O saber experiencial - saber que se refere a vivéncia do professor.
Composto de estratégias, trugues e de maneiras de fazer que, apesar de
testadas, permanecem em segredo;

e O saber da acdo pedagodgica - saber experiencial do professor que se
torna publico através das pesquisas realizadas em sala de aula.

Percebemos que o saber da tradigdo pedagogica e o saber da acdo pedagdgica, apesar
de possuirem a palavra pedagdgica em comum, apresentam significados distintos. O primeiro

estd relacionado com a personalidade (identidade, cultura e opinides) do professor. Ja o
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segundo contempla a pratica do professor visando ao ambito académico, especialmente no
que diz respeito a realizacdo e divulgacdo de pesquisas.

Outro pesquisador que tem se dedicado a essa tematica é Tardif (2002). Para ele, os
saberes docentes envolvem conhecimentos, habilidades e atitudes mobilizadas na atuagdo docente

oriundos de outros conhecimentos. Esse saber plural envolve:

e Saberes da formacdo profissional (ou das ciéncias da educacdo e da
ideologia pedagdgica) - saberes transmitidos pelas instituicbes de formagéo
de professores. Saberes destinados a formacdo cientifica ou erudita dos
professores;

e Saberes pedagoOgicos - saberes mobilizados na pratica docente
constituem-se como doutrinas ou concepcdes oriundas de reflexdes racionais
e normativas;

e Saberes disciplinares - saberes sociais definidos e selecionados pela
instituicdo universitaria e oferecidos sob a forma de disciplinas,
correspondem aos diversos campos de conhecimento e emergem da tradigdo
cultural e dos grupos sociais produtores de saberes;

e Saberes curriculares - saberes apresentados nos discursos, objetivos,
contetdos e métodos de programas escolares. A instituicdo escolar
categoriza e apresenta 0s saberes sociais selecionados como modelos da
cultura e de formacao;

e Saberes experienciais - saberes desenvolvidos pelos proprios professores
no exercicio da sua pratica, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento do seu meio (TARDIF, 2002,p.36-39).

No Brasil, Therrien (1995 apud NUNES, 2001) é um dos primeiros pesquisadores a
destacar a importancia de pensar nos saberes docentes e na formacdo docente além da
académica, envolvendo os desenvolvimentos pessoal e profissional do professor (NUNES,
2001). Esse autor enfatiza que os “saberes docentes” abrangem os conhecimentos mobilizados
na préatica do professor relacionados com a experiéncia profissional. Esses saberes podem ser
transformados e passam a integrar a identidade do professor, constituindo-se em elemento
fundamental e central nas praticas e decisdes pedagdgicas, e representando um saber original.
Segundo o autor, esse saber se caracteriza por ser originado e validado na préatica cotidiana da
profissdo, implicando um saber-fazer ou saber-agir que direciona a postura do professor.

Saviani (1996 apud BARROS, 2015) defende que os saberes docentes superam
aplicagdes de atitudes e conteudos especificos e envolvem também o conhecimento das
condigdes adequadas para a aprendizagem e desenvolvimento escolar. Esse autor classifica os
“saberes docentes” em cinco categorias:

e Saber atitudinal — Saber contido em atitudes, posturas e vivéncias do
professor, tais como: disciplina, pontualidade, clareza, justica, equidade e
dialogo;
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e Saber critico-contextual — Saber relacionado com o entendimento das
condigdes, caracteristicas e transformacdes da sociedade em que os alunos
pertencem e deverdo ser integrados como cidadaos;

e Saber especifico — Saber dos conteudos pertencentes aos curriculos
escolares oriundos das ciéncias: da natureza, das artes, humanas...;

e Saber pedagdgico — Saber dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias
da Educacdo apresentados em teorias educacionais com o objetivo de
articular a pratica pedagogica. E auxilia o professor a se situar no
desempenho da profissao;

e Saber didatico-curricular — Saber relativo a organizacéao e realizacdo da
acdo docente. Referente ao dominio de conteddos, instrumentos e
procedimentos pertencentes ao contexto pedagogico.

Fiorentini (1998 apud NUNES, 2001) usou como ponto de partida a relacdo entre a
teoria e a pratica para identificar e caracterizar os “saberes docentes” e como poderiam ser
apropriados ou produzidos pelos professores por meio de uma préatica pedagogica reflexiva e
investigativa. Para esse autor, a relagdo que académicos e professores mantém com os saberes
é que faz a diferenca. Dessa forma, a articulacdo entre teoria e pratica pode contribuir na
formacgdo do professor ou pesquisador de forma continua e coletiva, desde que a pratica
pedagogica seja utilizada como argumento para a problematizacéo, significacdo e exploracdo
de conteudos na formagé&o tedrica.

Pimenta (1999) desenvolve pesquisas partindo de sua pratica com alunos de licenciatura
e destaca a importancia da mobilizacdo dos saberes da experiéncia para a construcdo da
identidade profissional do professor. Ele evidencia que os saberes docentes inerentes ao
ensino sdo reelaborados e construidos pelos professores “em confronto com suas experiéncias
praticas” (PIMENTA, 1999), vivenciados cotidianamente nos contextos escolares. Identifica,

ainda, trés tipos de saberes docentes ou saberes da docéncia:

e Saber da experiéncia - saber aprendido pelo professor enquanto aluno,
adquirido com os colegas ou os professores, ou num processo de reflexao;

e Saber do conhecimento - saber que abrange a revisdo da funcdo da escola
na transmissdo dos conhecimentos e as suas especialidades num contexto
contemporaneo;

e Saber pedagdgico - saber que juntamente com o saber da experiéncia e
dos contetdos especificos constrdi o conhecimento a partir das necessidades
pedagogicas reais (PIMENTA, 1999 apud NUNES, 2001, p.34-35).

De modo geral, observamos que a pratica docente ocupa um espaco importante nas
concepcdes de saberes doentes defendidas pelos autores estudados. Assim, Therrien (1995)
destaca a pratica do professor como lécus privilegiado, uma vez que os saberes docentes

emergem como saberes da experiéncia. Tais saberes ajudam a compor a identidade do
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professor e se tornam fundamentais em suas praticas e decis6es pedagdgicas. Saviani (1996)
defende que os saberes docentes vdo além de um saber de atitudes e contetdos especificos
coordenados pelo professor e que necessitam também do conhecimento das condicdes
adequadas para a aprendizagem e desenvolvimento escolar.

Fiorentini (1998) explora a articulacdo da teoria com a pratica, e isso pode contribuir na
formagdo do professor de modo que reflita em sua pratica. J& Pimenta (1999) considera
imprescindiveis todos 0s aspectos mencionados pelos autores brasileiros citados
anteriormente. Entretanto, para ela, o saber da experiéncia deve considerar também os
conhecimentos e as habilidades aprendidas pelo professor enquanto aluno, uma vez que néo é
um saber isolado. Desenvolvem-se na pratica docente junto com o saber da experiéncia e com
0 saber do conhecimento.

As tipologias citadas evidenciam a complexidade da profissdo de professor.
Entendemos que os saberes docentes ndo representam algo Unico ou padronizado. Sdo saberes
heterogéneos influenciados pelos contextos social e cultural, que se apoiam em
conhecimentos adquiridos pelo professor em sua vida discente, profissional e pessoal
(TARDIF, 2002) e séo construidos, utilizados e validados segundo suas concepcdes de acordo
com as situagcdes que acontecem na pratica docente. Segundo Tardif (2002), os professores
eliminam aquilo que lhes parece abstrato e sem conexdo com a realidade vivida e conservam
0 que lhes pode ser atil em algum momento (TARDIF, 2002).

Além disso, os professores trazem consigo uma experiéncia de vida, crencas, ideologias
e duvidas sobre a pratica docente. Esses fenbmenos se destacam no exercicio da profissao
através do tempo. Dessa forma, os professores desenvolvem seus proprios saberes docentes
influenciados por aspectos pessoais, temporais, profissionais e académicos (TARDIF, 2002).
Isso nos faz pensar que os professores podem também desenvolver seus saberes docentes

influenciados pelos principios da Inclusdo Escolar, assunto que trataremos no topico a seguir.

2.2. Saberes docentes para a incluséo

A escola inclusiva requer do professor uma prética profissional que tenha como eixos: o
convivio, o reconhecimento, o questionamento da diferenca e a aprendizagem como
experiéncia relacional, participativa e significativa de todos os alunos (MANTOAN, 2013).
Sendo assim:

Se um aluno nédo vai bem, seja ele uma pessoa com ou sem deficiéncia, o
problema precisa ser analisado com relagdo ao ensino que esta sendo
ministrado para todos os demais da turma. Ele é um indicador importante da
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qualidade do trabalho pedagdgico, porque o fato de a maioria dos alunos
estar se saindo bem ndo significa que 0 ensino ministrado atenda as
necessidades e possibilidades de todos (MANTOAN, 2013, p.46).

Uma pratica docente inclusiva envolve aspectos técnicos, humanos, sociais, culturais e
politicos e é permeada por valores, interesses, necessidades, condi¢Bes e especificidades
individuais.

[...] a questdo dos saberes estd intimamente ligada a questdo do trabalho
docente no ambiente escolar, a sua organizacdo, a sua diferenciacdo, a sua
especializacdo, aos condicionantes objetivos e subjetivos com 0s quais 0s
professores tém que lidar etc. Ela também esta ligada a todo contexto social
no qual a profissdo docente estd inserida e que determina, de diversas

maneiras, 0s saberes exigidos e adquiridos no exercicio da profissdo
(TARDIF, 2002, p.218).

Algumas pesquisas tentaram responder a essa pergunta. Cunha, Palma, Basckes,
Pedroso e Zat (2011) entrevistaram as professoras de uma escola que apresentava uma
experiéncia positiva de Educacdo Inclusiva. Fundamentados em Tardif (2002), investigaram
como sdo construidos os saberes docentes frente as exigéncias legais e sociais relacionadas a
inclusdo de alunos com necessidades especiais. De acordo com as informacdes fornecidas
pelos professores entrevistados, o projeto pedagdgico da escola foi um fator decisivo para a
construcdo de saberes. A direcdo da escola, pautada em politicas publicas que instituiram o
conceito de Escola Inclusiva, propds uma formagdo em servico realizada na propria escola.
Na visdo dos autores, isso proporcionou as professoras a construcdo de conhecimentos
mediante uma relacdo entre 0s aportes tedricos e as praticas vivenciadas.

Para os autores, a inclusdo quanto aos alunos com necessidades especiais, além dos
saberes experienciais, engloba a percepcdo de saberes especificos e um relacionamento
positivo entre 0s componentes da comunidade escolar. Isso nos remete aos saberes
experienciais, saberes curriculares e saberes pedagogicos segundo Tardif (2002).

Nessa mesma direcdo, Machado (s/d) procurou compreender gquais sdo e como podem
ser construidos os saberes relacionados a préatica dos professores para a inclusdo de alunos
com necessidades especiais a partir de narrativas de professoras. A pesquisa se fundamentou
em Mantoan (2003), Edler Carvalho (2004), Gauthier (1998), Tardif (2006) e Osério Marques
(2000). As professoras participantes do estudo elencaram saberes como: tedrico (disciplinar e
curricular), experiencial, da ciéncia da educacdo, da tradicdo pedagdgica e da acdo
pedagdgica.

Conforme a autora, a construcao ou aquisicdo de saberes necessarios a préatica inclusiva

relacionada aos alunos com necessidades especiais pode se originar em cursos, seminarios,
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palestras, livros e trocas de experiéncias entre professores que trabalham na escola regular
e/ou na escola especial. Essas praticas podem acontecer em um ambiente escolar como espago
de discussdo e questionamentos entre escola e familia, no ambiente universitario, por meio de
praticas e estagios, nas familias e até mesmo na internet.

Coutinho (2013) utilizou a entrevista narrativa com o objetivo identificar, caracterizar e
compreender como os professores do curso de Pedagogia tem construido saberes para atuar
com alunos com necessidades especiais. O trabalho se apoiou, principalmente, nos estudos de
Gauthier (1998) e Tardif (2002). Para isso, a pesquisadora organizou e analisou os dados
pautando-se na analise de contetido de Bardin (1977). Em seguida,Coutinho(2013) iniciou o
processo de categorizacdo, com categorias sugeridas a priori pelo referencial tedrico e com
categorias a posteriori elaboradas ap6s a analise do material. Ao todo, foram identificados 19
saberes inclusivos classificados em quatro categorias analiticas: o saber central, os saberes
estruturantes, os saberes periféricos e os saberes isolados. Os professores, além dos saberes
inclusivos mencionados, revelaram que as construcbes de conhecimentos especificos e
teoricos, relacionados a Incluséo Escolar, acontecem timidamente durante a formacéo inicial e
continuada.

De acordo com Coutinho (2013), apesar de as experiéncias vividas em sala de aula e nos
diversos contextos educacionais contribuirem significativamente para a construcgdo,
mobilizacdo e articulacdo de saberes docentes para a incluséo de todos os alunos, é necessario
um maior investimento das politicas publicas no ensino superior. A pesquisadora destaca que
seria oportuno proporcionar espacos formativos para todos da comunidade académica
(docentes, discentes, gestores e técnico-administrativos). E assim oferecer aos integrantes do
ensino superior a possibilidade de construir saberes que promovam praticas pedagdgicas que
assegurem o direito de acesso e permanéncia de todos os alunos nesta modalidade do ensino.

Outra pesquisa realizada nesse contexto foi a de Silva (2014). Nela, a autora discute 0s
saberes docentes que professoras mobilizam na pratica pedagdgica de alunos com
necessidades especiais em uma escola regular da rede pablica de ensino, tendo como suporte
os estudos de Tardif (2002), Pimenta (2005), Freire (2004), Shulman (2005) e Barth (1993)
(para fundamentar os saberes docentes desenvolvidos), Schon (apud NOVOA, 1995) (para
fundamentar o estudo da pratica pedagdgica para com alunos com necessidades especiais) e
Bourdieu (1998) (nos conceitos de habitus e campus). Os dados foram coletados a partir de
questionarios, entrevistas e observacdes da pratica pedagogica dos professores em sala de

aula. Em seguida, foram identificadas quatro categorias de saber: concepgdes e praticas das

50



professoras sobre Educagdo Inclusiva; politicas de educacdo inclusiva frente a préatica
pedagogica de sujeitos com necessidades especiais; formacdo e experiéncia como espacos
significativos dos saberes que integram a pratica pedagogica de alunos com necessidades
especiais; e experiéncia como possibilidade e caminho para a inclusdo de alunos com
necessidades especiais.

Ao final de sua pesquisa, Silva (2014) conclui que, embora as politicas de educacao
apontem avangos nas concepcOes direcionadas a inclusdo para os alunos com necessidades
especiais, ainda sdo varios os conflitos que os professores enfrentam na concretizacdo das
ideias de educagédo. As professoras demarcaram em suas falas limitagbes na formacéo para
atuarem com alunos com necessidades especiais e apresentaram saberes que integram a
pratica pedagogica que ddo oportunidade de aprendizagem a esses alunos.

Para essa autora, os saberes docentes relativos a inclusdo surgem de varias fontes e
contextos com o intuito de estabelecer uma coeréncia entre o saber-fazer e o saber-ser-
pedagogico na tentativa de desenvolver as capacidades intelectuais dos alunos.

Os estudos mencionados anteriormente possuem alguns aspectos comuns. Todos
citaram as politicas de inclusdo, investigaram professores que ja trabalhavam no contexto e
destacaram a importancia de construir saberes docentes relacionados a inclusdo na formacao
inicial e continuada. Tardif (2002) aparece como principal referencial teérico da maioria.

Coutinho (2013) e Silva (2014) utilizaram processos de categorizacdo diferentes.
Coutinho (2013) trabalhou com categorias construidas a priori pelo referencial terico e com
categorias a posteriori elaboradas apds a analise dos dados. Silva (2014) identificou suas
categorias no processo de analise dos dados coletados e produzidos no decorrer da pesquisa em
dialogo com as teorias apresentadas em seu trabalho.

Amparados por seus respectivos referenciais teoricos, os pesquisadores realizaram
conversas, entrevistas, narrativas, observacfes e questionarios. Apenas Coutinho (2013)
observou a pratica pedagdgica dos participantes de sua pesquisa.

A revisdo de literatura realizada reforca o que ja pensavamos: é essencial investir na
formagé&o inicial e continuada de professores em uma perspectiva inclusiva se desejarmos,
efetivamente, transformar a educacdo. 1sso ndo significa que isso baste, porém esse € um
aspecto central no processo de construcdo de uma nova cultura educacional que inclua
verdadeiramente todos os alunos.

Em relacdo ao ensino de Matematica para alunos surdos especificamente, entendemos
que os professores e futuros professores precisam aprender a se comunicar (a0 menos

minimamente) com todos os alunos, incluindo os surdos, e construir estratégias de ensino que
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facilitem a aprendizagem matematica. Tal ideia é corroborada por Neves (2011) ao afirmar
que “inquestionavelmente o processo de alfabetizacdo matematica com surdos deve envolver
um profundo dominio da linguagem de sinais, do conhecimento matematico e de
metodologias apropriadas que possam tornar o aprendizado significativo para estes
educandos” (p.18).

Isso significa que, além de aprender alguns rudimentos de Libras, o professor precisara

trabalhar em conjunto com o intérprete. Nesse sentido, como Borges (2013), acreditamos que:

O discurso oficial de Inclusdo Escolar convida a todos aqueles que convivem
no ambiente das escolas, seja como docentes ou como estudantes, a acreditar
que a presenca de alunos com caracteristicas diferentes no mesmo espago é
algo inevitavel e bom. Concordamos que possa haver contribuicBes para
todos quando da convivéncia com diferengas marcantes, como aqueles que
se comunicam oralmente, e 0s que se comunicam pelas Linguas de Sinais.
Resta-nos reforcar, porém, o papel maior da escola, que é o de educar, de
dotar os alunos, quaisquer que eles sejam, de conhecimentos escolares
suficientes para o seu convivio nos mais variados ambitos sociais (p.176).
Com base na prépria experiéncia docente de uma das pesquisadoras®™®, bem como em
nossos estudos, apresentamos, a seguir, algumas consideragdes acerca da relacdo professor-
aluno surdo nas aulas de Matemaética. Ressaltamos que nossa experiéncia sempre envolveu a
acolhida do aluno surdo em classes regulares de escolas publicas, contando, algumas vezes,
com o0 apoio de intérpretes de Libras.
Quando um professor chega a sala de aula, sempre cumprimenta seus alunos de forma
oral. No caso de alunos surdos, é interessante olha-los nos olhos e sinalizar: bom-dia, ou boa-

tarde, ou boa-noite, ou, simplesmente, oi.

18 \/iviane Cristiane Costa.
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Figura 2 - Cumprimentos em Libras
Fonte: http://slideplayer.com.br/slide/2876137/

Durante a exposicdo de um conteldo ou apresentacdo de instrucdes, é essencial que o
professor ndo vire as costas para os alunos surdos, pois alguns conseguem fazer leitura labial
e podem entender o que esta sendo falado. Para facilitar a comunicacdo durante as aulas, o
professor pode pedir ajuda ao intérprete tanto para que este “traduza” as instrugdes para 0s
alunos surdos, quanto para ensinar-lhe alguns sinais em Libras, os quais podem ser Uteis ao
contexto escolar, tais como o alfabeto, os nimeros e a sinalizacdo de algumas situacfes que
possam ocorrem nesse cotidiano (Entendeu? Estd facil? Dificil? Acabou? Certo. Errado.
Desculpa. Com licenca. Por favor). “Se ndo houver um relacionamento minimo entre
professor ouvinte e aluno surdo, estaremos omitindo a obrigacdo de todo educador com
qualquer dos alunos atendidos, qual seja, objetivar a aprendizagem” (BORGES, 2013, p.60).

Caso o professor ndo saiba sinalizar algo em Libras, pode ser Gtil escrever no quadro
uma palavra de cada vez, utilizando os verbos no infinitivo sem artigos ou preposicoes.
Desenhar ou projetar figuras para representar a situacdo do problema também pode auxiliar. A
visualizacdo pode ser uma grande aliada para a interpretacdo e compreensdo de
conhecimentos.

Tanto em contextos matematicos como em outros, a visualizacdo esta
relacionada a capacidade de: criar, manipular ¢ ‘ler’ imagens mentais,
orientando e auxiliando na constituicio de conexdes logicas e
demonstracgdes; visualizar informacdo espacial, quantitativa, e interpretar
visualmente a informacdo que Ihe seja apresentada; rever e analisar passos
anteriormente dados com objetos que podiam tocar e desenhar e interpretar
(GOLDENBERG apud SALES, 2013, p.70).
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Entretanto, alguns conceitos matematicos nao possuem sinalizacdo padronizada em

Libras. Entdo, o professor podera negociar um sinal com seu aluno surdo.

Uma das primeiras barreiras a aparecer neste processo é o fato de que, como
a Lingua de Sinais ainda esta em processo de construgdo, existem muitos
simbolos matematicos que ndo tém uma equivaléncia em sinais. Muitos
sinais sdo convencionados provisoriamente entre educador e educando em
sala de aula, para que o processo de ensino e aprendizagem possa acontecer;
dai, a forte necessidade do dominio profundo destas duas areas de
conhecimento por parte do educador, assim como o conhecimento e a
valorizagdo das especificidades deste educando. Esta é uma situagdo que
observamos acontecer no cotidiano das salas de aulas com surdos (NEVES,
2011, p.20).

Quanto as avaliagdes, consideramos interessante que o professor as proponha para todos
os alunos, sempre que possivel’’, porém tomando alguns cuidados que podem facilitar a
leitura delas pelos alunos surdos, tais como: escrever os enunciados das questdes em Lingua
Portuguesa priorizando os verbos no infinitivo®® e grifando as palavras que fazem sentido em
Libras™. Claro que se o professor quiser conversar sobre varios assuntos com um aluno surdo
que se comunica em Libras terd que realizar um curso especifico e praticar muito. Todavia,
para lecionar Matematica para alunos surdos, tais recomendacdes podem ajudar na

aprendizagem.

Qualquer atividade pedagdgica que se preocupe com as especificidades de
alunos surdos inclusos - com énfase, neste caso, huma preocupacgdo que
busque uma melhor comunicagdo possivel nas aulas de Matematica - ird
atingir positivamente também os demais alunos. Isso porque ndo sdo
somente 0s alunos surdos que podem apresentar problemas de aprendizagem
quando ndo ocorre uma comunicacgdo e linguagem adequadas, mas também
qualquer aluno ouvinte, que comungue de uma lingua comum com a
professora (BORGES, 2013, p.177).

Tais sugestdes seguem na direcdo de mudar o cenério atual, pois, como Borges (2013),
observamos que “ha ainda diversas barreiras que se opdem a uma inclusdo que se destine ao
ensino de boa qualidade para todos. Ainda hoje, vemos politicas sendo implementadas sem
uma reflexdo, sem uma mudanga substancial nas praticas escolares” (p.176). Nesse sentido,

acreditamos que os saberes docentes para a inclusdo sao construidos, ampliados e mobilizados

7 Alguns alunos surdos podem desconhecer conceitos matematicos fundamentais para o contetido trabalhado.
Entdo, faz-se necessario um trabalho diversificado. Contudo, sempre que possivel, é interessante que o aluno
surdo possa acompanhar o restante da turma.
'8 Em Libras, ndo existe conjugacao de verbos, apenas verbos no infinitivo (andar, pegar, contar...).
9 As preposicdes, conjungdes e artigos ndo possuem significado em Libras, apenas substantivos, adjetivos e
verbos.
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continuamente ao longo da carreira profissional, compondo uma identidade profissional que
contribua de forma positiva para a vida escolar de todos os alunos.

Em sintese, a construcdo de saberes docentes para a inclusdo de alunos surdos
envolve:

e repensar/ampliar os saberes pedagdgicos de modo a contemplar as
necessidades de alunos surdos, procurando, na medida do possivel, pensar em
estratégias que envolvam toda a classe;

o refletir/repensar as concepcdes acerca da surdez de forma a perceber que néo
necessariamente esta associada a dificuldades de aprendizagem e

o refletir/repensar a percepcdo acerca dos alunos surdos (nédo séo objeto de pena
e comiseracdo, mas alunos com tanto potencial para aprender como qualquer

outro).
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Capitulo 3.

A metodologia do estudo

Esta pesquisa surgiu de nossas leituras e experiéncias como professora de Matematica
em classes de escolas publicas que recebiam alunos surdos e do nosso interesse em contribuir
de alguma maneira com a aprendizagem dos alunos surdos por meio da formacdo de
professores. Além disso, surgiu da dificuldade encontrada cotidianamente pelos alunos surdos
e pelos professores nas aulas de Matematica e de nosso desejo de contribuir, ainda que
modestamente, para a superacao desse cenario.

3.1. Questao de investigacao e objetivos

A partir de nossas leituras e reflexdes sobre inclusdo escolar, saberes docentes e 0s
processos de ensino e aprendizagem de Matematica para alunos surdos e as dificuldades neles
encontradas, delineamos 0 nosso objeto de estudo: os saberes docentes de professores que
lecionam Matematica, mais especificamente os saberes docentes relacionados a inclusdo de
alunos surdos mobilizados em um curso de extensdo. Assim, empenhamo-nos em responder
as seguintes questdes de investigacao:

Como a participacdo em um curso de extenséo voltado, dentre outras coisas®, para a
inclusdo de surdos nas aulas de Matematica contribui para a mobilizacdo de saberes
docentes por parte de uma professora de Matematica? Como essa experiéncia contribui para
a mobilizacéo de saberes docentes por parte da professora formadora?

Interessa-nos compreender o potencial de acGes formativas dessa natureza para a
mobilizacdo de saberes docentes dos participantes, em especial a mobilizacdo de saberes
docentes relacionados a inclusdo de alunos surdos nas aulas de Matematica em classes
regulares. Além disso, buscamos compreender como esse processo influencia os saberes
docentes de uma das professoras que atuou como formadora no curso de extenséo.

Como mencionado anteriormente, o termo “mobilizar” é entendido aqui como “colocar
em movimento”. Cientes de que seria muito dificil promover efetivamente uma aprendizagem
docente, em uma perspectiva inclusiva, em tdo poucos encontros, propusemo-nos a
proporcionar oportunidades de reflexdo, vivéncia e producéo coletiva de propostas de ensino

visando a uma sensibilizacdo dos participantes. Nosso intuito era mobilizar saberes

2 0O curso de extensdo analisado na presente pesquisa tinha como propésito explorar préticas inclusivas
relacionadas ao ensino de Matematica para alunos surdos ou cegos. Contudo, nosso recorte trata dos momentos
do curso quando o foco era o ensino de Matematica para alunos surdos.
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relacionados ao ensino de Matematica para alunos surdos, mostrando que era possivel (ou
seja, alunos surdos podem aprender Matematica, professores sem preparo anterior podem
aprender a ensinar Matematica para eles e tudo isso pode acontecer em classes regulares, nas
quais surdos e ouvintes compartilham o mesmo espaco) e viavel (sem necessariamente ter
grandes custos ou necessitar de materiais sofisticados). Em outras palavras, procuramos
propiciar uma primeira aproximagdo a uma Educacdo Matematica Inclusiva com destaque
para a inclusao de alunos surdos.

O presente estudo, de natureza qualitativa, envolveu a construgédo e desenvolvimento de
um curso de extensdo, voltado para professores que lecionam Matematica na Educacdo Bésica
e futuros professores de Matematica, com foco na construcdo coletiva de saberes e praticas
inclusivas relacionadas ao ensino de Matematica. Tal estudo envolveu dois projetos de
pesquisa, desenvolvidos por duas orientandas da pesquisadora principal, e contemplou o
ensino de Matematica para surdos e o0 ensino de Matematica para cegos.

Dessa forma, 0 corpus que compde esta pesquisa envolve os encontros nos quais o foco
era 0 ensino de Matematica para surdos. E claro que a nocdo de inclusdo e as discussdes
acerca desta e de uma Educacdo Matematica Inclusiva permearam todos os encontros. Porém,
para efeito de andlise, consideraremos a produgdo mais diretamente relacionada as tarefas e
propostas desenvolvidas no contexto do ensino de Matematica para surdos.

3.2. Contexto

Em parceria com a 252 Superintendéncia Regional de Ensino de Ouro Preto (SER-OP),
oferecemos um curso de extensdo (Educacdo Matematica Inclusiva e desenvolvimento
profissional de professores que lecionam Matematica: construindo/aprimorando saberes em
um curso de extensdo) a professores que lecionam Matematica na Educacdo Bésica e futuros
professores de Matematica, estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da UFOP.

A 252 SRE-OP poderia selecionar até 20 participantes (sendo professores dos Ensinos
Fundamental e Médio e até cinco funcionarios da 25% SRE-OP). Cinco outras vagas foram
abertas para os alunos do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de
Ouro Preto (UFOP). Entretanto, como a 25 SRE-OP néo preencheu todas as vagas como
propusemos inicialmente, decidiu-se convidar estudantes do curso de Técnico em Magistério,

0s quais eram alunos de uma professora que desejava participar do curso.
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O curso aconteceu em uma escola publica de Ouro Preto, atendendo a solicitacdo da 252
SRE-OP. Por possuir uma localizacdo mais central, tal escola facilitava o acesso dos

participantes.

3.3. Participantes

O curso contou com a colaboracdo de 20 participantes. No entanto, apenas algumas
pessoas compareceram a todos os encontros do curso descritos nesse trabalho. No primeiro
encontro compareceram 15 pessoas, no segundo, 18, no terceiro, 15 e no quarto 13.

Apresentamos, a seguir, os participantes, tomando como referéncia o questionario
inicial respondido individualmente, bem como informacbes do didrio de campo e de
conversas ocorridas ao longo dos encontros. Para que a identidade dos participantes seja
preservada, optamos por utilizar pseudénimos.

- Livia, Rosi e Zeca eram funcionarios da Secretaria de Educacdo do Estado de Minas Gerais.
As duas primeiras cursaram o Normal Superior (Livia e Rosi) e Zeca havia feito o curso de
Magistério. Todos trabalhavam no Setor de Formacdo de Professores. Livia tinha menos de
dois anos de experiéncia docente, e Rosi e Zeca possuiam mais de cinco anos.

- Bela, Nora, Gina, Célia, Cida, Dara, Leina e Dora eram estudantes do curso de Técnico em
Magistério com énfase em Educacdo Infantil. Todas pertencem a mesma turma e estdo na
metade do curso. O curso permite que atuem como professores na Educacgdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental. Possuiam profissdes diferenciadas: Bela era motorista de
taxi, Gina era monitora em uma escola de Educacdo Infantil e as outras se dedicavam aos
estudos.

- Luna, Marta, Jose e Juca eram estudantes do curso de Licenciatura em Matematica de uma
universidade federal. Eles se encontravam em momentos variados do curso e nenhum deles
possuia experiéncia docente. Alguns estavam no inicio do curso e ndo haviam realizado
qualquer estagio, mas participavam do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID)?!. Uma das estudantes estava concluindo o curso e havia realizado todos os
estagios; também, participara do PIBID e de outros projetos da universidade. O ultimo
participante havia cumprido seus primeiros estagios no ano do estudo e desenvolvia um

projeto de iniciacdo cientifica sobre indisciplina na sala de aula de Matematica. Trés deles

21 O Programa oferece bolsas de iniciagdo & docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediquem ao
estagio nas escolas publicas e que, quando graduados, se comprometam com o exercicio do magistério na rede
publica. O objetivo é antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da rede publica. Disponivel
em: <http//:portal. mec.gov.br/pibid>. Acesso em: 13 abr. 2017.
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cursaram uma disciplina eletiva no curso de licenciatura em Matematica, na qual construiram
projetos de ensino voltados para a incluséo de alunos cegos e surdos.

- Julia, Mel e Tina eram professoras de Matematica do Ensino Fundamental 1l. Julia era
formada em Engenharia Civil e Pedagogia. Apesar de sua formacéo, atuava a mais de cinco
anos como professora de Matemaética e, na época do trabalho de campo, era professora do
curso Técnico em Magistério. Partiu dela a iniciativa de convidar as estudantes mencionadas
anteriormente. Mel e Tina ja atuaram na Educacéao Infantil como professoras e supervisoras, e
afirmaram possuir mais de cinco anos de experiéncia.

- Mara e Lara eram intérpretes de Libras. Além da formacgdo necessaria para se exercer a
fungdo de intérpretes, ambas possuiam outras formagdes. Mara havia concluido o Normal
Superior e possuia menos de dois anos de experiéncia docente. Lara era formada em

Magistério e Pedagogia e possuia de dois a cinco anos de experiéncia docente.

3.4. Dinamica dos encontros

Atendendo a um pedido da 25* SRE-OP, o curso ocorreu aos sabados pela manha.
Foram cinco encontros de trés horas de duracdo (9 as 12h). Nesses encontros, foram
desenvolvidas atividades variadas, contemplando momentos de oficina e momentos de estudo
de textos, videos e reflexGes construidas coletivamente para a inclusdo de alunos cegos e
surdos. Participamos de quatro dos cinco encontros do curso, pois um deles focalizou
exclusivamente o ensino de Matematica para deficientes visuais.

No primeiro encontro, apresentamos a proposta do curso, e 0s participantes tiveram a

oportunidade de se expressar a respeito, sugerindo inser¢éo ou alteragdo de temas e tarefas:

Data Atividades

14/11/2015 Manipulacdo de embalagens.
Reflexdes sobre incluséo.
[Nesse dia, aconteceram atividades voltadas para o ensino de surdos e cegos
Destacamos aqui apenas aquelas relacionadas ao ensino de Matematica para
surdos].

Construindo uma estrela de Natal.
28/11/2015 Entrevista com Camila (aluna surda).
Conhecendo um pouco sobre Libras.

05/12/2015 Discussdo do texto: “Falar com as maos” (disponivel em
https://novaescola.org.br/conteudo/1611/falar-com-as-maos).  Atividade
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envolvendo fragGes equivalentes.

12/12/2015 Apresentacdo das propostas de ensino de Matematica elaboradas pelos
participantes.
Avaliacéo do curso.

Quadro 1: Cronograma do curso de extensao

Cada encontro, a partir do segundo, foi planejado com o propdsito claro de promover a
mobilizacdo de saberes docentes para a inclusdo nas aulas de Matematica. Buscamos criar um
espaco de reflexdo coletiva no qual cada participante pudesse desenvolver suas proprias
préticas inclusivas pautadas nesses novos saberes. Dessa forma, partimos das reflexdes e
avaliacOes dos participantes realizada em cada encontro para planejar o encontro posterior.

Quanto a frequéncia, obtivemos, em média, a colaboracdo efetiva de 15 participantes
em cada encontro. Apesar de nossos esforcos para que todos comparecessem aos encontros,
Mel e Tina compareceram apenas ao primeiro, Julia e Zeca somente ndo compareceram ao
primeiro e outros compareceram apenas em um encontro.

Uma avaliacdo escrita e oral foi realizada apds cada encontro com o objetivo de
verificar o processo vivido a cada dia e buscar novos temas/contetdos de interesse dos
participantes. A partir delas, construimos as tarefas dos encontros seguintes.

Em nossa pesquisa, assumimos a dupla tarefa de investigar os saberes docentes para a
inclusdo de um grupo de estudos e participar desse processo como membro do grupo. Dessa
forma, atuamos ao mesmo tempo como pesquisadora/formadora e participante.

Durante todo trabalho de campo, preocupamo-nos tanto em desenvolver a pesquisa
quanto em contribuir com a formacdo dos participantes, colocando-nos a disposicdo para
ajuda-los no que fosse preciso. Nesse sentido, o respeito pelo participante, por sua atuacédo
profissional e por suas contribui¢cBes ao grupo permeou todo o trabalho. Buscamos privilegiar
a troca de saberes e o crescimento pessoal e profissional de cada membro do grupo, a fim de
que os participantes se sentissem a vontade para falar de suas dificuldades e anseios, de suas

experiéncias pessoais e expectativas em relacdo aos encontros.

3.4.1 Coleta de dados

Na pesquisa, foram considerados os dados coletados nos meses de novembro e
dezembro de 2015 em quatro encontros que abordaram especificamente a inclusdo de alunos

surdos nas aulas de Matematica. A coleta foi feita a partir de diferentes instrumentos:
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I - Sondagem

Realizamos uma sondagem no inicio da pesquisa, com o objetivo de identificar as
percepcdes dos participantes acerca da inclusdo escolar, de modo a nortear a condugdo das

tarefas a serem trabalhadas nos encontros seguintes (ver Apéndice 1, p.131).

Il - Diério de campo da pesquisadora

Ao longo de todo o processo, registramos em nosso diario de campo impressdes
pessoais, comportamentos, duvidas e ideias dos participantes. Esse instrumento foi muito
importante no sentido de recuperar informacgdes de cada encontro realizado, principalmente
em relacdo a algumas falas dos participantes. As informacdes coletadas durante o trabalho de

campo foram imediatamente reescritas apos cada encontro.

111 - Gravagdes de audio/video

Durante os encontros, priorizamos em gravar a realizacdo das atividades e das reflexdes
orais. Alguns momentos foram gravados em &udio e video, e outros apenas em video, pois
algumas atividades ndo possuiam audio. Todo o material coletado referente a nosso objeto de

estudo foi transcrito. Deles, extraimos a maior parte dos dados considerados na pesquisa.

VI - Registros produzidos pelos participantes

Ao final de cada atividade, pedimos aos participantes que fizessem, por escrito e de
forma individual, uma reflexdo (apds cada atividade) e uma avaliacdo (ao final de cada
encontro). Tais procedimentos foram realizados ora de forma livre, ora por meio de
questionarios (ver Apéndices 3 e 4, p.135 e 140). Assim, o0s participantes puderam registrar
suas percepcdes sobre o trabalho realizado: pontos positivos, aspectos a melhorar e sugestdes
de contetdos matematicos. Para que se sentissem mais a vontade para expressar suas opinides
sem constrangimentos, os participantes foram informados de que ndo precisavam se
identificar.

As falas dos participantes e da pesquisadora foram obtidas por meio das notas de campo
e das gravacgdes em audio e video. Algumas imagens tambem foram utilizadas para ilustrar o
desenvolvimento de atividades feito pelos participantes do grupo. Cada dado utilizado foi
devidamente referenciado. Foram considerados como notas de campo todos 0s registros

produzidos pela pesquisadora.
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VII - Memorial de formacao da professora formadora

Paralelamente ao desenvolvimento da presente pesquisa, uma das pesquisadoras
(autora desta Dissertacdo) foi sujeito em outra pesquisa de Mestrado®, que analisava o
potencial da construcdo de memoriais de formacdo para o desenvolvimento profissional de
professores de Matemaética. Quando, ap6s a qualificacdo, acolhendo uma interessante sugestdo
da Banca, decidimos analisar a experiéncia vivida pela autora desta pesquisa, que atuou como
formadora no curso de extensdo, esse memorial ganhou destaque. Boa parte das reflexdes nele
registradas referia-se a experiéncia vivida pela pesquisadora ao longo do Mestrado, quando,
além de professora aprendendo a pesquisar, precisou aprender também a atuar como

formadora no curso de extensdo. Dessa forma, aproveitamos esse material na analise.

3.4.2. A andlise dos dados

A andlise e a interpretacdo dos dados em uma pesquisa qualitativa consistem em um
momento quando o pesquisador procura responder as questes de investigacdo pautando-se
em uma articulacdo entre os dados coletados e a sua fundamentagdo teérica (MINAYO,
2011).

Inicialmente, todos os dados coletados foram organizados e, a partir deles, construimos
0 proximo capitulo no qual o processo é relatado encontro a encontro. Para descrevermos 0s
encontros do curso de extensdo, além dos questionarios, reflexdes e avaliacGes referentes a
cada encontro, recorremos a todos os arquivos de audios, videos e fotos que foram
armazenados em computador durante o trabalho de campo. Outro recurso utilizado pela
pesquisadora foi o diario de campo, o qual também foi armazenado em arquivo em
computador. Nesse diario, a pesquisadora realizou anotacdes referentes ao planejamento das
atividades, as falas dos participantes e ao desenvolvimento dos encontros.

Apbs a descricdo do processo, definimos a analise. Devido a limitacbes de tempo,
optamos por analisar 0 processo vivido pela Unica professora de Matematica do grupo que
participou de quase todos os encontros (Jalia). Para isso, debrugamo-nos sobre todos os dados

relacionados a ela, procurando desvelar possiveis mobiliza¢6es de saber.

%2 Dissertacdo intitulada “EstagBes da escrita de si: trajetrias formativas de professores de Matemética em
memoriais”, defendida por lara Leticia Leite de Oliveira, em marco de 2017, no dmbito do Mestrado em
Educagio da UFOP. A pesquisa contou com “6 professores de Matematica, estudantes de um Programa de P6s-
Graduagdo em Educacdo Matematica, cuja colaboragdo se deu através do questionario e da escrita de um
memorial de formag&o que constituiu o corpus de analise” (resumo).
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Além disso, como mencionado anteriormente, apos o exame de qualificacdo, decidimos
analisar o processo vivido pela pesquisadora/formadora, autora da presente pesquisa.

N&o haviamos planejado, a principio, analisar as contribuicdes do curso de extensdo
nessa dimensdo. Contudo, elas se mostraram um caminho interessante e ainda relativamente
pouco explorado nas pesquisas. Consideramos todos os dados coletados, bem como o
memorial. Recorremos, novamente, ao diario de campo, aos arquivos de audios, videos e
fotos. Para isso, procuramos relatar, mais uma vez, o curso de extensdo sob a visdo da

formadora, buscando lancar luz sobre possiveis mobilizacGes de saber.
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Capitulo 4.

O curso de extensao

Neste capitulo, descrevemos o0s encontros do curso de extensdo. Nosso propdésito é
proporcionar uma visdo do processo e dos dados produzidos. Os dois primeiros encontros
serdo apresentados de modo mais detalhado e os seguintes apenas brevemente. Todavia, 0
leitor interessado podera encontrar mais informac6es nos Apéndices desta Dissertacdo e no
Produto Educacional produzido a partir dela®.

O curso ocorreu em cinco encontros de trés horas de duracdo, aos sabados, em uma sala
de aula de uma escola estadual em Ouro Preto. Nesses encontros, foram desenvolvidas
atividades variadas, contemplando momentos de oficina e momentos de estudo de textos,
videos e reflexdes construidas coletivamente. Pedimos® uma avaliagdo escrita individual dos
participantes ao final de cada encontro. Nelas, eles poderiam registrar suas percepgoes sobre o
trabalho realizado (pontos positivos, aspectos a melhorar etc.). Para que se sentissem mais a
vontade para expressar suas opinies sem constrangimentos, 0s participantes foram
informados de que ndo precisavam se identificar.

Foram considerados aqui os dados coletados em quatro® desses encontros, que

abordaram especificamente a inclusdo de alunos surdos nas aulas de Matematica.

4.1. Encontro do dia 14/11/15

O primeiro encontro comecou com um café no qual nos apresentamos e situamos a
proposta do curso mencionando, informando que este fazia parte de duas pesquisas de
Mestrado e que, com a permissdo dos participantes, coletariamos informag6es. Observamos,
durante a apresentacdo, que os participantes, embora todos residentes em QOuro Preto,
possuiam formacdes e realidades distintas: funcionarios da 25 SRE-OP, estudantes do curso
de Técnico em Magistério, estudantes do curso de Licenciatura em Matematica, professores
do Ensino Fundamental 11, professores da Educacdo Infantil e intérpretes de Libras.

%% Ensinando Matematica para alunos surdos em classes regulares: propostas para a formagdo de professores,
disponivel em http://www.ppgedmat.ufop.br/
? Varios trechos do Capitulo foram escritos na primeira pessoa do plural. Embora uma das pesquisadoras - Ana
Cristina - ndo estivesse presente nos encontros, participou ativamente de seu planejamento, pois, semanalmente,
nos reuniamos para planejar e discutir ndo s6 as atividades a serem desenvolvidas pelo grupo, mas nossas
expectativas e anseios em relagdo ao trabalho.
% Como mencionamos anteriormente, a presente pesquisa tinha como propésito explorar préticas inclusivas
relacionadas ao ensino de Matematica para alunos surdos ou cegos. Um dos encontros foi dedicado apenas para
praticas inclusivas relacionadas ao ensino de Matematica para cegos.
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Apresentamos o cronograma do curso e a proposta de que no ultimo encontro todos
apresentassem propostas criadas individualmente ou em pequenos grupos. Explicamos,
também, que, ao final de cada encontro, os participantes fariam uma avaliacdo na qual
poderiam escrever suas opinides (aspectos positivos e negativos) e sugestdes para oS
proximos encontros.

Em seguida, entregamos para cada participante um bloco de anotagdes, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice 2, p.133) e um questionario (Apéndice
1, p.131) para os conhecermos melhor, com questfes relacionadas a formacdo académica,
experiéncia profissional, educacdo inclusiva e, principalmente, quais as expectativas em
relagéo ao curso.

Todos pareciam interessados e dispostos. Quando chegaram ao local do encontro, as
carteiras ja estavam organizadas em grupos. Nesse encontro, contamos com a colaboracédo de
15 participantes. Os lugares ndo foram predeterminados, todos puderam escolher onde
queriam se sentar, formando 0s grupos:

e Grupo 1: Mel, Tina e Lara;
e Grupo 2: Juca, José, Luna e Marta;
e Grupo 3: Dora, Célia, Gina e Cida;

e Grupo 4: Livia, Rosi, Nora e Bela.

Iniciamos com uma atividade na qual todos deveriam ficar em siléncio, inclusive nés.
Nela, os participantes deveriam manipular embalagens diversas (caixas, latas, recipientes de
remédios, massa de tomate, creme dental etc.) e realizar tarefas projetadas no quadro, sem
falar.

Atividade:

Slide 1 - OBSERVE AS FORMAS NA SUA FRENTE

Slide 2 - DESENHE O QUE CONSEGUIU OBSERVAR

Slide 3 - QUAIS FORMAS GEOMETRICAS VOCE CONSEGUIU VISUALIZAR?
Slide 4 - MOSTRE PARA UM COLEGA E PECA PARA AVALIAR SEU DESENHO

Slide 5 - REFLEXAO

Durante a atividade, a maioria dos participantes cumpriu as regras estabelecidas. Célia
ndo realizou todas as tarefas, pois encontrou dificuldade em reconhecer 0s conceitos

matematicos. Luna reconheceu 0s conceitos matematicos, mas ndo conseguiu associar a
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instrucdo com a forma para observar. Por isso, tivemos que sinalizar com as maos para ela
entender. Todos nos observavam o tempo todo, pois faziamos um sinal de positivo para
verificar se podiamos prosseguir, e ficavam atentos para responder e acompanhar a atividade.
Apenas Lara (intérprete) sinalizou, em Libras, para Tina que tinha um pouco de
conhecimento nessa area. Mas, para nao ficarem em vantagem quanto aos outros participantes
pedimos a elas, por meio de gestos, que fizessem apenas mimicas.
Ao término da atividade, todos puderam novamente se expressar livremente.

Propusemos, entdo, algumas questdes para reflexao:

Reflex&o

1) O que acharam da atividade?

2) Conseguiram entender as instrucdes durante a atividade?
3) Foi facil?

No grupo 1, Tina disse que a atividade ndo poderia ser feita para um aluno surdo,
porque nao conseguiriam ler as instru¢es. Explicamos ao grupo 1 que o texto era de acordo
com a linguagem dos participantes e, se tivéssemos apenas pessoas surdas na sala, nosso texto
seria diferente.

No grupo 2, Luna disse que era angustiante ficar sem falar, mas que todos conseguiram
se entender. Disse também que acha que conseguiu se comunicar, pois era uma tarefa facil. E
José ressaltou que a interacdo com o grupo foi importante e passou seguranca.

No grupo 3, os participantes ndo entenderam todos 0s procedimentos, mas conseguiram
se comunicar. Cida disse que foi dificil, mas ndo impossivel.

No grupo 4, Nora mencionou que achou muito dificil ficar sem falar e disse que
consideraram importante a atividade, porque possuem uma colega de trabalho surda. Esse era,
inclusive, um dos motivos para estarem nesse curso. O grupo destacou ainda, a importancia de
buscar diferentes formas de comunicagéo.

Ao final, todos pareceram entender a importancia de colocar-se no lugar do outro e
pensar em formas opcionais de comunicacdo e diferentes formas de explorar certo contetudo
matematico. Mel citou o material especializado disponivel nas escolas que a maioria das
pessoas nunca usa por nao saber como fazé-lo. Tina falou sobre a falta de colaboracéo entre
os profissionais da escola e que o aluno ndo é de um professor ou de outro; é da escola. Livia
concluiu dizendo que atualmente a Educacdo Inclusiva possui muitas teorias, porém sao

poucos os profissionais que se esforcam para coloca-las em pratica.
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Os participantes, principalmente Lara e José, comentaram que a convivéncia da
pesquisadora?® com alunos surdos foi fundamental nesse processo, uma vez que percebiam
certa seguranca na conducao das tarefas.

Pedimos, entdo, que avaliassem o primeiro encontro informando se haviam gostado, se
algo deveria ser modificado e se tinham alguma sugestdo para os proximos encontros. Para
que ficassem mais confortaveis para se expressar, informamos que ndo era necessario se
identificarem?’.

Nas avaliacdes, os participantes evidenciaram novamente a importancia de se colocar no
lugar do outro, elogiaram as metodologias e deram sugestBes para 0s proximos encontros.
Escreveram que gostaram da abordagem, a qual inseriu conhecimentos mediante préticas.
Foram utilizados véarios adjetivos para definir o encontro: dinamico, étimo, gratificante,
produtivo, criativo e bacana. Dois participantes escreveram que tinham a expectativa de poder
ajudar as pessoas com deficiéncia, e um participante escreveu que mudamos toda a sua
concepcdo de lecionar para alunos surdos. Nas sugestfes, os participantes relataram que
gostariam de saber como trabalhar Libras na sala de aula da Educacdo Infantil e que

realizassemos mais atividades préaticas nesse contexto.

4.2. Encontro do dia 28/11/15

Momentos antes do encontro, tivemos um contratempo. Chegamos ao local as 7h30,
mas o zelador ndo apareceu. Entdo, por sorte, Julia disse que sabia onde ele morava e foi
busca-lo. Mesmo assim, ele sé chegou as 8h50. A direcdo da escola ndo avisou ao zelador que
ele deveria abrir o portdo naquele sabado. Juca, José, Luna e Marta ajudaram a instalar o
notebook e o datashow. Conseguimos comegar as 9h10.

Nesse dia, as mesas estavam organizadas em grupos voltados para o quadro. Cada
participante escolheu onde se sentar. Foram formados os seguintes grupos:

e Grupo 1: Lany, Gina, Sara e Célig;
e Grupo 2: Juca, José, Luna e Marta;
e Grupo 3: Lara e Mara

e Grupo 4: Bela, Dara, Nora e Leina;

e Grupo 5: Zeca, Julia, Rosi e Livia.

% Viviane Cristiane Costa.
7 Essa foi uma opgdo que trouxe consequéncias para a pesquisa. Favorecemos a livre expressdo dos
participantes — porém, tornamos dificil a identificagdo dos autores das ideias para a pesquisa. Contudo,
priorizamos o curso e o processo de formacdo em andamento.
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Percebendo a presenca de novos integrantes, distribuimos o TCLE e o questionario
inicial para eles e explicamos brevemente a dinamica do curso e sua relagdo com a pesquisa.
Compareceram mais cinco participantes: Julia, Leina, Lany, Zeca e Dara. Faltaram Tina e
Mel. Dessa forma, esse encontro contou com 18 participantes.

Sendo assim, comegamos com uma atividade pratica: a construcdo de uma estrela de
Natal. O objetivo era mostrar aos participantes que podemos aprender Matematica (nesse
caso, nocdes de geometria, tais como quadrado e seus elementos, formas planas e espaciais
etc.) por meio de uma dobradura mesmo sem falar. Esperavamos que observassem como
estratégias simples, se bem conduzidas, podem ser realizadas por todos os alunos e render

boas oportunidades de aprendizagem.

Figura 3 - Atividade: Estrela de Natal
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=zRfaCwuvlIQ

Todos receberam duas figuras com formato de quadrado e um protetor auricular?®. Sem
falar, deveriam construir uma estrela de Natal observando um video e nossas instru¢cdes em
gestos. Explicamos ainda que, durante a exibi¢cdo do video, seriam feitas pausas nas quais
seriam escritas questdes no quadro negro para resolverem. Realizamos a atividade junto com
0s participantes, passo a passo, pausando e seguindo, conforme observdvamos que

conseguiam avancar.

% Protetores auditivos utilizados como equipamentos de seguranca (denominados pela empresa 3M como Push-
to-Fit-Earplugs).
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Figura 4 - Inicio do video e primeira pausa
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=zRfaCwuvlIQ

Apds parar o video, registramos no quadro: 1) Qual é a forma da figura?

Alguns participantes ficaram sem reacao; outros se mostravam ansiosos para responder,
mas ndo sabiam como. Julia chegou a fazer um gesto com os dedos, mas que se caracterizava
um retangulo, e ndo um quadrado. José escreveu em seu bloco de anotagdes que a figura era
um quadrado. Entdo, escrevemos a segunda pergunta: 2) Por qué?

Os participantes comecaram a utilizar a escrita para se comunicar, porém Julia pegou o
quadrado que estava sobre sua mesa e mostrou que seus lados tinham a mesma medida. Mara
representou em Libras o sinal de igual apontando para os lados, e Jalia acrescentou com
gestos que os dois pares de lados eram paralelos. Os participantes apenas conseguiram

lembrar sobre os lados para explicar o que seria um quadrado. Assim, escrevemos no quadro:

Definicéo:
Quadrado:

4 \értices
4 lados e 4 angulos congruentes — mesma medida (tamanho)

Para verificar se todos tinham entendido que se tratava de um quadrado, fizemos um
sinal de positivo levantando o polegar de uma das méos. Alguns balangaram a cabeca de
forma positiva e outros fizeram o mesmo sinal com o polegar de uma das maos. Seguindo o
video, fizemos uma segunda pausa. Verificamos se todos tinham realizado as dobras

indicadas fazendo o sinal de positivo levantando o polegar de uma das méaos.
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Figura 5 - Segunda pausa
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=zRfaCwuvlIQ

Em seguida, escrevemos mais uma pergunta no quadro negro: 3) Qual é o nome das

dobras?

Pegamos a forma de quadrado com as dobras indicadas e apontamos para a pergunta.
Julia, Marta, Luna, Juca e José responderam,escrevendo em seus blocos a palavra diagonal.
Os demais apenas observavam, parecendo inseguros para responder. Escrevemos a palavra
diagonal no quadro e registramos outra pergunta: 4) Por qué?

Nesse momento, todos ficaram apenas observando, parecendo ndo saber como

responder. Assim, escrevemos no quadro:

Definigio:

Diagonal: segmento (reta) que liga dois vértices nio consecutivos (seguidos).

Total duas diagonais: 2 diagonais

Depois da definicdo, fizemos o sinal de positivo com o polegar de uma das méos e 0s
participantes responderam da mesma forma. Em seguida, prosseguimos com mais alguns
minutos do video e paramos a exibicdo novamente com a seguinte pergunta: 5) Qual é o nome

das dobras agora?
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Figura 6 - Terceira pausa
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=zRfaCwuvlIQ

Ninguém conseguiu responder. Indicamos as dobras e mostramos que cada uma dividia
a forma em duas partes de mesmo tamanho. Além disso, fizemos desenhos no quadro
procurando representar a situacdo da mesma maneira utilizada em varios livros didaticos de

Matematica. Contudo, nenhum participante conseguiu nomear as dobras.

Representacdo em desenhos das dobras no quadro:

i
1
i
i
i
i
1
.
\Il
>F

Escrevemos no quadro, ao lado da figura anterior: eixos de simetria. Alguns

participantes pareceram recordar o que significava (grupo 2 e grupo 5) e outros demonstraram
que ndo lembravam ou ndo sabiam. Continuamos com 0 video e fizemos mais uma pausa e

uma pergunta: 6) Como ou guanto cortar o quadrado?

Figura 7 - Quarta pausa
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=zRfaCwuvlIQ

José e Jalia procuraram responder a pergunta tentando explicar com os dedos e

indicando no quadrado o tamanho que deveria ser cortado. Célia, Leina e Livia, porém,
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cortaram rapidamente até o centro do quadrado ndo observando que havia uma medida.
Quando percebemos que alguns participantes ndo tinham entendido o quanto cortar, fizemos
um desenho no quadro com giz branco e amarelo. Também, cortamos o quadrado que
tinhamos em maos, lentamente, procurando mostrar a todos como fazer. Em seguida,
passamos de mesa em mesa observando como cada participante estava fazendo e auxiliando

com gestos sempre gue Necessario.

Desenho para indicar o tamanho do corte no quadrado:

Metade do lado de cada quadrado menor.

Depois que apresentamos o desenho no quadro e os cortes no quadrado, Célia, Leina e
Livia — que haviam cortado de forma diferente — nos chamaram com gestos demonstrando
certa aflicdo. Sorrimos para elas e entregamos a cada uma novos pedacos de papel, a fim de
que refizessem a tarefa. Aguardamos até que os participantes chegassem ao mesmo estagio de
realizacdo da tarefa. Apds o corte do quadrado, todos seguiram as indicacdes do video
fazendo novas dobras. Fizemos mais uma pausa para verificar se 0s participantes estavam

conseguindo acompanhar.

Figura 8 - Quinta pausa
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=zRfaCwuvlIQ

N&o apareceram duvidas na realizacdo dessas dobras. Todos dobraram rapidamente e

ficaram aguardando o proximo passo. Prosseguimos com o video. Agora, os participantes
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deveriam apenas colar as arestas dos quadrados voltadas para dentro conforme a indicagdo do

video. O video foi parado novamente.

£

Figura 9 - Sexta pausa
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=zRfaCwuvllQ

Nesse momento, passamos pelos grupos para verificar as colagens. José, Célia, Luna e
Sara ndo observaram atentamente o video e colaram as duas arestas diretamente no fundo da
figura sem deixar espaco para o dedo de acordo com a figura anterior. Com 0 nosso auxilio,
alguns quadrados foram recuperados e colados corretamente; outros tiveram que ser
substituidos devido ao excesso de cola. Apos verificarmos que todos conseguiram vencer essa
etapa, prosseguimos o video.

Figura 10 - Construcdo da primeira parte da estrela, notas de campo, 28/11/2015

Nessa fase, o video indica a construgdo de outra estrela da mesma forma utilizando o
outro quadrado que foi entregue no inicio da atividade. Todos observavam o video, mas,

como pareciam nao entender o que estava acontecendo, escrevemos no quadro negro: “2°
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quadrado igual ao 1°”” Assim, o0s participantes comecgaram a trabalhar com o quadrado de
acordo com a instrugao e nem olharam mais para o video.

Depois de algum tempo, verificamos se tinham construido duas estrelas conforme
nossas orientacfes. Feito isso, continuamos o video e fomos para a parte que mostrava o que
deveria ser feito com as duas estrelas. O video indicava que as estrelas deveriam ser coladas
uma na outra de modo que seus lados se desencontrassem. Todos pareciam receosos e mais
atentos. Eles demonstravam ndo querer errar nenhum procedimento, pois de acordo com o
erro teriam comecar tudo novamente. Entdo, colamos as estrelas que tinhamos em nossas
maos. José e Leina, ao colarem suas respectivas estrelas, fizeram muita forca e acabaram
deformando o que estavam construindo. Mostramos, por meio de gestos, que tinhamos que
esperar um tempo para a cola secar. Logo, deviamos passar cola, apertar levemente e colocar
a construcdo sobre a mesa. Assim, 0s participantes demonstraram entender que era mais uma
questéo de jeito, e ndo de forca.

Enquanto as estrelas secavam sobre a mesa, escrevemos mais uma pergunta sobre o

quadro: 7) O gue aconteceu (acontecer) com a forma inicial (dimensdo)?
Os participantes ficaram observando e nao quiseram arriscar uma resposta. Para a
visualizarem melhor a pergunta, pegamos o quadrado inicial e a estrela pronta para fazermos

uma comparacdo. Circulamos parte da pergunta: O que aconteceu?- escrita no quadro negro.

Algumas pessoas reconheceram que ocorreu uma mudanga. Julia indicou com as maos que
tinhamos uma forma lisa e uma forma com ondulacbes. José escreveu no papel a palavra

’

“mudou”. Os demais apenas observavam. Diante de tais reacdes, escrevemos no quadro:
Mudanga? Todos fizeram sinais de positivo; alguns com a cabeca; outros com o polegar de
uma das méos. Escrevemos novamente no quadro negro: nomes para essa mudanca.
Esperamos algum manifesto, porém todos permaneceram apenas observando. Assim,

escrevemos no quadro: mudanca de forma plana para forma espacial.

Ainda com todos em siléncio, escrevemos no quadro a palavra reflexdo e entregamos

uma folha com algumas questdes:

Reflexdes

Pense um pouco sobre as experiéncias que realizou nesse encontro... agora, responda as questdes a
seguir sem conversar com seus colegas:
1) Como vocé se sentiu? Explique, por favor.

2) Voceés achou essa atividade dificil? Por qué?

3) Que conceitos matematicos poderiam trabalhar com ela?
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4) Essa atividade poderia ser Gtil para os alunos? Explique sua resposta.
5) Que dificuldade enfrentou ao realizar a atividade sem ouvir? Por qué?

6) Essa atividade poderia ser realizada em uma classe comum com alunos que ouvem? Explique
sua resposta.

7) Vocé achou que ela facilitaria o aprendizado de um aluno surdo? Por qué?

Todos permaneceram em siléncio para responder as perguntas. Ndo demonstraram
desconforto apesar de permanecerem mais de uma hora e meia com protetores de ouvido e
sem falar. Ainda em siléncio, recolhemos as folhas & medida que as pessoas erguiam um dos
bracos indicando que tinham terminado.

Quando todos terminaram, informamos que poderiam retirar os protetores de ouvido e
falar novamente. Comentamos ainda que estavamos ha quase duas horas sem falar. Logo,
gostariamos de saber como estavam se sentindo depois da atividade. Juca se manifestou: “Eu
fiquei reflexivo, porque nds ficamos quase duas horas sem falar e ouvir. E os surdos ficam
sempre assim”’ (encontro, 28/11/15).

Em seguida, perguntamos se havia sido facil ou dificil e o que eles acharam da
experiéncia. Rosi disse: “Foi muito dificil. Eu fiquei incomodada porque professor fala o
tempo todo, né?” (encontro, 28/11/15)

Continuamos a discussdo perguntando se essa atividade poderia ser Gtil para uma sala
de aula? Novamente, Rosi se manifestou: “Essa atividade pode ser til para alunos ouvintes
também. Acho que parende a atencdo dos meninos. E ao seguir esse passo a passo, eles ficam
mais atentos” (encontro, 28/11/15).

E Zeca completou: “O aluno que ouve pode entender como é que um aluno surdo
aprende” (encontro, 28/11/15).

Mara também se manifestou:

Eu vi que vocés dois estavam interagindo na forma escrita, né? O surdo ndo
entende muito bem a forma escrita, as vezes ele nao consegue nem desenhar
as proprias letras. Esse desenho cabe a pessoa que esta apoiando ele, a
ensinar pegar na mao, a fazer tragos de forma um pouco diferente da forma
que nos fazemos. Ent&o, fica dificil essa comunicac&o escrita, porque ela faz
parte da oralidade. O tipo de inclusdo do aluno surdo é defasado, porque é
totalmente dependente da intérprete ou da pessoa que da apoio pra ele. O
professor nem sempre consegue falar com ele; o professor confunde os
sinais de bom dia com o sinal de boa tarde. E os alunos da sala também n&o
sabem interagir com esse aluno surdo e ele acaba ficando de lado. N&o
ocorre essa Inclusdo ou a Escola Inclusiva. Porque Escola inclusiva é
diferente de Inclusdo. A Incluséo existe uma lei que ampara. Olha, a escola
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é obrigada a receber, mais ela ndo € obrigada a ser Inclusiva, né? Sao duas
coisas diferentes (encontro, 28/11/15).

Como Mara olhava para nés, entendemos que se tratava de uma pergunta. Precisava de
uma confirmacéo ou esclarecimento. Respondemos que, teoricamente, mediante as leituras e
estudos que fizemos das legisla¢Oes vigentes, a escola € obrigada a ser inclusiva. Mas antes de
finalizarmos nossa fala, fomos interrompidos. Mara disse que a lei determinava que a escola é
obrigada a receber o aluno. Completamos sua frase e dissemos: “a ser inclusiva também”. E
antes de falarmos qualquer coisa, Livia disse que, a partir do dia 6 de janeiro, as barreiras
atitudinais serdo punidas Diante dessa fala, Mara perguntou: “E como elas podem ser
Inclusivas?” (encontro, 28/11/15).

Nesse momento, Julia pediu para falar. Disse que havia participando do Simpdsio de
Formacdo e Profissdo Docente (SIMPOED) em Ouro Preto e que tinha aprendido que néo
existe a questdo de Escola Inclusiva e que, as vezes, as pessoas ndo possuem necessidades
especiais e sdo excluidas. Destacou que temos que respeitar a diferenca, seja ela qual for. E
terminou dizendo que, por isso, ndo acreditava na Escola Inclusiva. Livia completou: “E
questéo de direitos humanos”. Julia concordou.

Zeca manifestou-se:

A Escola Inclusiva esté se fazendo, a sociedade esté se tornando inclusiva,
ela ndo era. N6s excluimos todo mundo, praticamente o que era diferente
era excluido. A partir de algum tempo que isso estd mudando e esta
refletindo dentro da escola. Entdo, o professor tem que aprender, o colega
tem que aprender, a servente, o porteiro. Todo mundo tem que aprender a
aceitar o diferente dentro da escola (encontro, 28/11/15).

Nesse momento, Mara, que ndo estava no primeiro encontro, disse que, muitas vezes, a
Educacdo Inclusiva fica apenas no discurso e ndo é praticada. Zeca argumentou que as
pessoas sdo obrigadas a aceitar essa mudanca e que, a medida que os profissionais da
Educacdo mudarem sua perspectiva, todas as outras pessoas irdo mudar. Contudo, Mara
insistiu que na sala de aula a Educacdo Inclusiva ndo acontece; ndo existe uma acdo. E
perguntou como o professor poderia lidar como isso. Enquanto isso, 0s demais participantes

apenas observavam. Nesse momento, Livia disse:

A partir do momento que vocé enxerga o outro de uma outra forma, ndo
precisa ficar discutindo: se a escola € inclusiva ou ndo € inclusiva; se vocé
estd preparada ou ndo esta preparada. Basta vocé ver o outro com um outro
olhar; de uma maneira que vocé espera que o outro olhe para vocé. Entdo, a
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gente tem que trabalhar com essa diferenca. E uma questdo de direitos
humanos. Vocé olhar o outro de uma outra forma. O que ndo esta
acontecendo. As pessoas ndo estdo tendo tempo dentro da sala de aula,
principalmente, de olhar o outro. ‘Se olham’ muito superficialmente. Entdo,
essa questao de ficar com muita palavrinha, eu acho que ndo cabe muito,
ndo. Eu acho que a pessoa tem que agir. Ent&o, se eu trabalho nessa escola
aqui, e diz que essa escola ndo € inclusiva... Entéo, qual é meu papel? Cada
um tem que fazer sua parte (encontro, 28/11/15).

Todos ficaram em siléncio. Dessa forma, perguntamos se a atividade que tinham
acabado de fazer poderia ser feita por alunos que ndo sdo surdos. Eles responderam apenas
que sim. Zeca disse que a atividade foi proposta de uma maneira diferente com varios
estimulos: material concreto, material tatil, imagem, mimicas, a escrita no quadro e os colegas
também. Jalia disse que ja tinha usado algumas coisas utilizadas nessa atividade (grifar
palavras, escrever com cores diferentes e construcdo de dobraduras) em suas aulas com alunos
que ndo sdo surdos e que achou fantastico usar a questdo concreta para alunos surdos.
Concluiu que essa atividade poderia perfeitamente ser usada em uma sala de aula com alunos
surdos e ouvintes, e também poderia ser proposta apenas para alunos ouvintes. Os demais
participantes permaneceram em siléncio. Apés a fala de Julia, fizemos uma pausa de 15
minutos para o café.

Em seguida, comentamos que assistiriamos ao video de uma entrevista com uma aluna
surda chamada Camila®®, estudante do Ensino Médio. O video teria apenas legenda, sem
audio, pois a entrevistada s6 se comunicava em Libras. Sendo assim, as perguntas foram feitas
em Libras com o auxilio da intérprete que acompanha a aluna em sua rotina escolar. A
transcricdo da entrevista esta no Anexo 1 (p.152).

Durante a exibicdo do video, todos permaneceram em siléncio e observaram
atentamente. Ao final, comentamos o contexto no qual vive Camila e como foi nosso primeiro

contato com essa aluna:

Camila estd no 2° ano do Ensino Médio. Ela chorava durante as aulas de
Matematica. Eu achava que poderia trabalhar com ela contetidos do Ensino
Médio, nesse caso P.A. e P.G.* Como eu j4 tinha lecionado para outros
alunos surdos, resolvi conversar com ela através de sinais e escritas (da
mesma forma que fizemos na atividade) para verificar seu nivel de
aprendizagem. Descobri que, mesmo estando no Ensino Médio, ela ndo
conseguia somar. Diante disso, amparada por legislagbes da Educacéo
Inclusiva, fiz modificacGes e adaptacdes no contelldo de Matematica que

2% Nome ficticio.
% Progresséo aritmética e progressdo geométrica, contetido matematico lecionado no inicio do 2° ano do Ensino
Meédio.
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seria passado para a Camila. Cheguei a conclusdo naquele momento que, se
ela ndo estava conseguindo somar, P.A. e P.G. ndo faria sentido. Entdo,
pensei em passar para ela primeiro as quatro operacBes basicas que
poderiam ser Uteis no futuro (Diério de campo, encontro, 28/11/15).

Apdbs a descricdo do contexto, seguimos nosso roteiro. Tentamos comecar a reflexdo
sobre a entrevista, porém fomos interrompidos por Zeca, 0 que desencadeou a discussdo a

sequir:

Zeca: A turma estava estudando P.A. e P.G. E vocé trabalhou as quarto operagdes com ela em sala
de aula? Ensinando a parte? Ou saiu com ela da sala?

Viviane: Sim. Eu ndo sai com ela da sala. Ela senta no canto e a intérprete fica ao lado dela. E ai
que é o importante. Quem foi meu braco direito, esquerdo, tudo?... A intérprete.

Luna: Vocé planejava outra aula para ela?
Viviane: Sim, outra aula, outra prova...
Luna: Vocé fazia outra prova pra ela!?

Viviane: Faco porque ela é minha aluna. E voltado para o contexto dela. As pessoas as vezes acham
que inclusdo é passar as mesmas coisas e estimular do mesmo jeito. Eu percebo que ela se sente
muito mais incluida agora do que quando ela estudava as mesmas matérias dos demais alunos.

Zeca: Ela ja consegue acompanhar a turma?

Viviane: Infelizmente, ndo. Matematica é uma sequéncia e ela ainda ndo entende certos conceitos
por ter dificuldade em outros. Abstrair por exemplo ainda vai levar um tempo.

Julia: O que mais me deixou incomodada que ninguém fez nada pra tird-la do lugar. Ela foi
passando...

Luna: Fica s6 a critério da intérprete, vocé viu?
Rosi: E o0 aluno é do professor, ta?
Jalia: O intérprete é uma ponte entre vocé e o aluno.

Rosi: Vocé chegou num ponto que... “pera” ai, ela tem que sair do lugar. Foi uma postura sua. A
tomada de consciéncia foi sua.

Luna: A correcao de provas € o professor que tem que fazer, né?
Viviane: Sim, no meu caso, s6 eu mesma que faco.

Livia: Uma frase que a gente ouve de algumas pessoas que é assim: “E aluno de inclusdo gente, ndo
esquenta a cabega, ndo”. E ele vai passando. Por isso ele chega ao Ensino Médio sem saber ler e
escrever. E sem saber Matemaética.

Jalia: Isso é falta de responsabilidade dos professores! Isso é um crime!

Luna: E como que funciona? Vocé passa uma prova diferente, ela aprendeu operacfes e 0s outros
estdo em P.G. E todos eles estdo no 2°ano do Ensino Médio. E isso? Ela passa do 2° ano para o 3°?

Viviane: Sim. A lei ampara. Ela tem o direito de ter o curriculo adaptado.

Julia: Ela é avaliada por ela mesma.
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Zeca: Mais ai tem a responsabilidade do professor.

Jalia: Me desculpem os colegas pedagogos, mas eles também tém que cumprir o papel deles. O
interprete ndo € o professor da turma. Ent&o, ele ndo tem que fazer papel de...

Lara: Tem hora que a gente fica assim... angustiada. Por querer ajudar e ndo saber como.
Realmente, a gente fica com muita aflicdo. E a gente acaba fazendo mesmo sabendo que esta errado.

Viviane: Olha, eu te entendo. E por isso estamos aqui hoje para buscar caminhos e um trabalho
colaborativo. Eu sei pouco de Libras. O que eu sei aprendi com os alunos surdos que tive e com 0s
interpretes que trabalhei. Entdo, quando temos um intérprete na sala, devemos aliar nossos
conhecimentos. Eu sei Matematica e o intérprete, Libras. Entdo, vamos nos juntar para beneficiar o
aluno. Devemos estabelecer uma relagcdo de confianca. Quando nos interagimos com o intérprete, o
aluno surdo se sente mais confiante para aprender e o intérprete se sente valorizado.

Todos ficaram em siléncio. Entdo, destacamos a importancia de um trabalho com a
colaboracdo de todos. Completamos que, atualmente, o professor de Matematica precisa sair
da escola tradicional na qual apenas um profissional € responsavel pela aprendizagem na sala
de aula. Devemos aprender a dividir as atengfes com um profissional de apoio. Ressaltamos,
também, que todos da sala de aula devem estar envolvidos nesse processo. Zeca completou
dizendo que, pensando nesse ponto de vista, os alunos com deficiéncia chegaram a sala de

aula para humanizar o professor e seus colegas. Nesse momento, ocorreu uma intervencao:

Luna: Mas ela falou no video que os meninos ndo gostavam de conversar com os surdos. As vezes,
ndo é nem ndo gostar. A gente, as vezes, ndo sabe como comunicar porque eu nao sei Libras. Eu sou
péssima pra fazer mimica... ndo sei. Eu estou buscando aprender, mas tem gente que num... um aluno,
por exemplo, ndo tem como. E claro que tem que tentar, mas, as vezes, ele tem medo. As pessoas tém
medo porque nao sabe como fazer isso.

José: Mas as pessoas devem se esforcar, ela falou que queria que o0s outros dessem s6 um “oi”, ver
que ela “ta” ali ja ajuda (encontro, 28/11/15).

Concordamos com Luna e José. Os demais permaneceram em siléncio parecendo
concordar com o que foi dito. Em seguida, exibimos slides explorando alguns conceitos
relacionados a Libras.

Os participantes apenas observaram as explicacfes dos slides. Livia e Rosi tentaram
copiar o que estava escrito. Julia fotografou. Quando mostramos 0s nimeros e o alfabeto em
Libras, fizemos uma pausa e todos 0s participantes se preocuparam em reproduzir cada
simbolo que estavam vendo. Destacamos que os simbolos matematicos ndo sdo padronizados
em Libras e, geralmente, sdo negociados entre professor e aluno. Cada surdo pode representar

0s simbolos matematicos de acordo com sua cultura local. Ilustramos nossas explicagdes com
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situacOes que ocorreram no cotidiano de sala de aula de uma das pesquisadoras engquanto
professora de Matemaética de alunos surdos. Os participantes ndo fizeram perguntas. Durante
as explicagdes, todos os participantes estavam muito atentos e interessados.

Para finalizar o encontro, apresentamos uma proposta de trabalho para casa: leitura do
texto “Falar com as maos” (disponivel em https://novaescola.org.br/conteudo/1611/falar-com-
as-maos) para a proxima semana. Em seguida, pedimos aos participantes que registrassem em
uma folha sua avaliacdo do encontro: o que foi bom, o que ndo foi proveitoso e o que
gostariam que fosse abordado nos préximos encontros. Ressaltamos, mais uma vez, que as
avaliacdes ndo necessitavam de identificagdo. Os participantes foram dispensados a medida
que terminavam a avaliagdo. Quando eles saiam da sala, faziam questdo de nos abracar e
agradecer pelo encontro.

As respostas as avaliagdes dos dois primeiros encontros sugerem que 0s participantes
gostaram das atividades propostas, principalmente aquelas nas quais precisavam se comunicar
sem falar. Escreveram que acharam dificil a comunicacdo, mas relataram que ficaram
surpresos em saber que um professor pode e deve usar outros meios de comunicacdo além da
fala. Um participante escreveu que acreditava que apenas os surdos poderiam se comunicar
em Libras e que, participando do encontro, aprendeu coisas que ndo sabia. Pediram mais
informacdes sobre Libras, atividades praticas e que o roteiro das atividades propostas fosse
enviado por e-mail. Destacaram que a mudanca de metodologia por meio da visualizag&o,
material concreto, construcdo passo a passo, exploracdo de conteldos matematicos e
participacdo do aluno em um processo baseado em outros estimulos pode melhorar seu

entendimento sobre Matematica (para ler mais detalhes, ver Apéndice 4, p.140).

4.3. Encontro do dia 05/12/15

Nesse encontro, foram formados quatro grupos:
e Grupo 1: Célia, Bela, Dora e Cida;
e Grupo 2: Marta, Luna, José e Juca;
e Grupo 3: Mara, Zeca e Lara;

e Grupo 4: Julia, Rosi, Livia e Dara.
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Figura 11 - Disposicéo de trés grupos de participantes, notas de campo, 05/12/15.

No inicio do encontro, foi mencionado o trabalho final que deveria ser produzido e
apresentado no Gltimo dia do curso. Assim, foram entregues por escrito e comentadas algumas
orientacdes (ver Apéndice 5, p.143). Todos escutavam atentamente. Percebemos, de novo, a
variacdo na quantidade de participantes. Nesse encontro, contamos com a colaboracgéo de 15.

Feitos os esclarecimentos do trabalho final do curso, iniciamos a discusséo sobre a
tarefa de casa. A proposta era a leitura do texto “Falar com as maos”. Perguntamos qual era o
assunto do texto. Apenas José se manifestou respondendo que se tratava de relatos de
experiéncias e de uma professora na Bahia que enfrentou uma dificuldade para ensinar.
Perguntamos o que mais podiamos observar no texto. José respondeu: “Ndo, falava de uma
professora de Geografia também” (encontro, 05/12/15).

Nesse momento, Livia afirmou que o mais importante desse texto foi mostrar que existe
a possibilidade de o professor “dar” uma aula para todo mundo sem a necessidade de
planejamentos diferentes para os alunos de uma mesma turma. E completou: “muitas vezes,
acontece que o professor prepara duas aulas e, no final das contas, acaba ndo “dando”
nenhuma” (encontro, 05/12/15). Julia disse que toda leitura que fazemos, mesmo conhecendo
o0 texto, sempre traz alguma novidade. Disse que o texto Ihe trouxe outras ideias e percebeu
que o professor ndo precisa diminuir o nivel de dificuldade da aula s6 porque o aluno é surdo.

José se manifestou novamente dizendo:

a dificuldade maior descrita nesse texto foi conseguir inserir Libras no
contexto de toda a escola para que todos conseguissem interagirem com o
surdo. A ideia chave do texto é dizer que existem formas de incluir esse
aluno; ndo de forma conteudista [de matéria], mas incluir socialmente
(encontro, 05/12/15).

Perguntamos se mais alguém gostaria de falar sobre o texto. Todos ficaram em siléncio.
Entdo, para concluir a discussdo, exibimos slides com trechos do texto destacando o que
achamos mais relevante.
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Durante a apresentacdo de slides, todos observavam atentos. Assim, indagamos quem
seria 0 protagonista desse processo (inclusdo). Como ninguém se manifestou, completamos:
“A partir do momento que o professor se mobiliza e mobiliza outras pessoas, fica mais facil
comegar um trabalho. Agora, se ndo parte de ninguém, a gente ndo sai do lugar...” (Diario
de campo, 05/12/15).

Nesse momento, Rosi disse:

Eu acho também Viviane, que o professor tem que se sentir aberto para
aprender. A gente que vé que muito professor, apesar de que pode ser medo
ou inseguranca, ndo esta muito aberto. Entdo, eu acho que o professor ndo
pode apresentar uma resisténcia em aprender (encontro, 05/12/15).

Continuamos com a leitura. José disse que, quando a professora do texto deixou o
quadro e utilizou métodos mais visiveis, até os alunos que ndo possuem deficiéncia
conseguiram aprender melhor.

Para concluir a discusséo, alertamos que o professor precisa enfrentar esse desafio.
Destacamos que todos os alunos precisam aprender contetdos bésicos de Matemaética para
viver na sociedade de forma autdbnoma, independente de serem surdos ou ndo. Em seguida,
perguntamos se alguém tinha mais alguma coisa para acrescentar. Julia disse que o desafio do
aluno surdo ndo se limitava apenas na sala de aula. Além do contexto escolar, o contexto
familiar influenciava muito. Justificou afirmando que, em alguns casos, a familia também néo
aceita o surdo. E Julia completou alegando que gostou muito da discussdo, pois também
acredita que a Matematica pode desenvolver a autonomia do individuo. Como ninguém se
manifestou, fizemos uma pausa de 15 minutos para o café.

Apo6s a pausa para o café, comecamos a segunda parte do encontro. Nossa intengdo era
trazer para o grupo uma atividade que abordasse o conceito de fragdes equivalentes. Como
sugestdo da pesquisadora/orientadora, desenvolvemos uma atividade utilizando cubos de fragdes,

confeccionados em madeira conforme a Figura 12:
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Figura 12 - Material utilizado na atividade de fracGes equivalentes
Fonte: http://www.casadaeducacao.com.br/. Acesso em: 9 fev. 2016.

Com antecedéncia, depositamos nas mesas de cada grupo as pecas de madeira contidas em
uma caixa de cubos de fracGes. Além dos grupos, nds também displnhamos de pecas iguais as
que foram colocadas nas mesas. A tarefa era compreender visualmente o conceito de fracoes
equivalentes e fazer suas representacdes. O objetivo da proposta era que outra pessoa
reconhecesse que varias fragdes podem representar a mesma quantidade.

Explicamos que todos precisariam colocar seus protetores de ouvido mais uma vez e
que fariamos mais uma atividade na qual ndo poderiamos usar a voz, apenas gestos.
Comecamos escrevendo no quadro: FragOes Equivalentes. Antes de darmos qualquer
orientacdo, algumas pessoas ja manipulavam o material sobre a mesa. Elas comecaram a
dispor as formas lado a lado, igualando suas alturas. Entdo levantamos uma das maos para que
todos nos dessem atencéo iniciando a atividade.

Em seguida, pegamos uma das pegas dispostas sobre uma mesa para representar um
inteiro. Escolhemos uma peca vermelha com o formato de um paralelepipedo e mostramos
para todos. Por meio de gestos, pedimos para que todos localizassem em suas mesas uma peca

igual.
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Figura 13 - Participante realizando a atividade, encontro, 05/12/15

Toda a atividade transcorreu com gestos e palavras escritas no quadro. Conduzimos o
processo passo a passo e procuramos acompanhar todos os participantes. Ao final, avisamos
aos participantes que poderiam retirar os protetores de ouvido e falar normalmente.
Perguntamos o que acharam da experiéncia e se conseguiram entender o que sdo fracdes
equivalentes. Os integrantes do grupo 1 disseram que sim. Acharam a abordagem muito
interessante e compreenderam melhor o contetdo da forma que foi abordado. Cida disse:
“Hoje, eu vi sentido para estudar fragoes equivalentes” (reflexdo, 05/12/15).

Os integrantes do grupo 2 também acharam interessante, mas destacaram que talvez,
para essa atividade, fosse mais interessante utilizar os discos de fragcbes. Argumentaram que
os discos tornariam as fraces mais visiveis, diminuindo o risco da divida, uma vez que 0s
cubos de fragdes possuem muitas pecas diferentes que podem confundir o processo de
aprendizagem. Os integrantes do grupo numero 3 se manifestaram concordando com a
opinido do grupo 2. Analogamente, os membros do grupo 4 concordaram com os demais
grupos e completaram que € relevante conhecer outros tipos de materiais para podem oferecer
outras formas de aprendizagem para os alunos.

Na sequéncia, pedimos a todos que avaliassem o encontro deixando suas reflexdes por

meio de seis perguntas escritas em uma folha que lhes seria entregue.

Reflexdes

Pense um pouco sobre as experiéncias que vivenciou nesse encontro... agora, responda as questdes a
seguir utilizando a folha em anexo:

1) Como vocé se sentiu? Explique, por favor.

2) O que vocé achou do trabalho com fragdes realizado hoje? Explique, por favor.
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3) Essa atividade poderia ser Util para os alunos em geral ou apenas para surdos? Por qué?
4) Que dificuldades enfrentaram aos realizar a atividade? Por qué?

5) Em sua opinido, qual € o papel do professor que ensina Matematica em sua classe heterogénea,
com alunos ouvintes, surdos e outros? Explique sua resposta.

6) Do que necessita 0 professor para ensinar Matematica a criangas e adolescentes de modo a
desenvolver um bom trabalho mesmo com classes variadas?

Enquanto as pessoas respondiam as reflexdes, aproveitamos para fazer um lembrete
sobre o trabalho final.

Em um momento posterior, realizamos a leitura das reflexdes citadas. Na primeira
pergunta, verificamos que seis participantes se sentiram bem durante a atividade e acharam
uma o6tima experiéncia. Uma pessoa escreveu gue se sentiu incomodada, pois 0s grupos
formados entre os participantes eram muito homogéneos. Cinco participantes escreveram que
se sentiram aflitos por terem que ficar sem falar e se comunicar apenas por gestos. Enquanto
outro escreveu que se sentiu em estado de alerta, porque precisava ficar atento o tempo todo
para ndo perder etapa alguma da atividade. Apenas dois participantes citaram a importancia

da metodologia para melhorar a aprendizagem:

Ser surdo ndo me torna incapaz de aprender, desde que as orientagdes
sejam direcionadas, claras e objetivas (reflexdo, encontro, 05/12/15).
Surpresa pela maneira que foi dada a aula. E como a busca por mudanca na
sala de aula pode melhorar o desempenho do aluno (reflexdo, encontro
05/12/15).

Em relacdo ao contedo de fracdes trabalhado no encontro, todos gostaram. Obtivemos

a seguinte classificagéo:

Opiniéo N° de participantes
Otimo 4

Muito bom
Muito interessante
Muito claro

Maravilhoso

RN Wb

Desafiador

Tabela 1 - Opinido dos participantes sobre o contetido trabalho de fracdes
Fonte: Notas de campo, encontro, 05/12/15.
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As justificativas fizeram referéncias ao material concreto utilizado, destacando a
importancia de se diversificarem metodologias. Na terceira questdo (sobre a utilidade dessa
atividade na sala de aula comum), todos responderam afirmativamente. Os participantes
justificaram explicando que, por meio dessa atividade, os alunos poderiam aprender com mais
facilidade.

Nas respostas sobre as dificuldades enfrentadas durante a atividade, dos 15
participantes, apenas trés escreveram que sentiram dificuldade na comunicacdo; ou seja,
entender nossos gestos e se comunicar sem falar. Os demais escreveram que sentiram
dificuldade em relembrar e associar o conteudo matematico ao material concreto.

Nas opinides sobre o papel do professor que ensina Mateméatica em uma classe
heterogénea, com alunos ouvintes, surdos e outros, todos os participantes escreveram que 0
professor precisa buscar novas metodologias para conseguir atender melhor as necessidades
de seus alunos. A maioria dos participantes ndo especificou como deveria ser esse
atendimento. Trés participantes especificaram que o professor deveria tentar ensinar a todos
de forma homogénea, utilizando os mesmos recursos e incluindo todos em uma mesma
atividade. E um participante, além de compartilhar nossas ideias que foram ditas na reflexao
sobre o video da entrevista de Camila, defendeu que o primordial é estimular a aprendizagem
independente de ser homogénea ou ndo:

O papel do professor € importante, pois ele é protagonista do processo.
Deve buscar metodologias diversificadas, pois os alunos sdo diferentes. O
importante é estimular a aprendizagem, seja de modo coletivo ou individual
(reflexdo, encontro, 05/12/15).

Na ultima pergunta sobre o que necessita o professor para ensinar Matemaética a
criancas e adolescentes de modo a desenvolver um bom trabalho mesmo com classes
variadas, os participantes foram unanimes. Responderam que o professor necessita de novos
conhecimentos que podem ser adquiridos por meio de capacitacdes, pesquisas ou reunides
com os especialistas da escola. Todos evidenciaram que 0s novos conhecimentos, além de

tratarem de metodologia de ensino, devem contemplar as particularidades de cada aluno.

4.4. Encontro do dia 12/12/15

Nesse ultimo encontro, os participantes deveriam apresentar, de forma individual ou em
grupo, uma tarefa ou uma proposta de ensino para um conteddo matematico em uma

perspectiva inclusiva. Eles poderiam desenvolver uma tarefa simples, uma atividade mais
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elaborada ou mesmo uma proposta de ensino que envolvesse varias aulas. Nesse encontro, as
mesas foram organizadas em formato de U.
Estiveram presentes 13 participantes:

e quatro estudantes do curso Licenciatura em Matematica (Luna, Marta, José e Juca);

e quatro estudantes do curso Técnico em Magistério (Gina, Célia, Cida e Dora);

e trés representantes da area de capacitacdo da Secretaria de Educacdo (Livia, Rosi e

Zeca);
e uma professora de Matematica (Julia);

e uma intérprete de Libras (Mara).

Figura 14 - Disposicédo dos participantes no ultimo encontro, 12/12/2015.

Perguntamos, entdo, quem gostaria de comecar a apresentacdo. José, estudante do curso
de licenciatura em Matemaética, se ofereceu. Ele planejou sua atividade de forma individual.
Prop6s um trabalho com o abaco. Exibindo slides com imagens de varios abacos antigos e
atuais (maia, chinés, romano, japonés, russo, didatico e adaptado), comentou um pouco sobre
sua historia desde os primordios na regido da Mesopotamia. Mencionou que a palavra dbaco
significa tabua e que os primeiros modelos eram feitos em tabuas de areia.

José explicou que cada abaco possui sua particularidade. Destacou que o abaco russo é
0 que mais se assemelha ao abaco didatico utilizado no Brasil. Em seguida, explicou que
abacos didaticos sdo os &bacos utilizados nas escolas. Retirou varios exemplares de uma

sacola e entregou-os para 0s demais participantes.
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Figura 15 - Abaco didéatico mostrado por José
Fonte: https://www.casadoeducador.com. Acesso em: 20 mar. 2016.

Continuando a apresentacdo, José disse que nem todas as escolas possuem o &baco, por
isso falaria mais sobre o abaco adaptado. Apontou para o slide e descreveu os materiais que
foram utilizados para a confeccdo daqueles abacos. Explicou que o professor pode
confeccionar seu proprio o abaco e que, dependendo do material utilizado, poderia ser mais
duravel ou menos duravel (mais sofisticado ou menos sofisticado). Em seguida, falou sobre a
utilidade do &baco. Relatou que serve para criancas que estdo no processo de aprendizagem de
adicdo ou subtracdo. Inicia-se com operacdes basicas e depois se aumenta o nivel de acordo
com o desenvolvimento do aluno. Evidenciou que as atividades que podem ser realizadas no
abaco servem para todos os alunos (surdos e ouvintes).

Para mostrar a utilidade do &baco para o ensino de adicao e subtragdo, José explicou seu
funcionamento. Como havia distribuido varios &bacos, ele propés aos participantes que
registrassem alguns numerais. Em seguida, passou para as operaces. ApOs registrar o
numeral 84 no abaco, José perguntou quanto gostariam de somar a ele. Zeca respondeu 120.
José explicou detalhadamente como proceder.

Depois da explicagdo, Zeca perguntou como seria subtrair 70 de 204 no abaco. José
explicou como fazer, enquanto todos acompanhavam com interesse. Seguiu sua apresentacao
explicando como realizar multiplicacdes e divisées no dbaco por meio de exemplos. Concluiu
ressaltando que o fundamental é entender a estrutura do dbaco para se entender a operacéo.

Perguntamos a José como ele faria para apresentar o dbaco para um aluno surdo. Ele
prontamente nos respondeu que passaria tudo para o intérprete de Libras desse aluno, pois nao
sabe se comunicar em Libras. Entdo, fizemos outra pergunta: “Serd que vocé conseguiria

ensinar alguma coisa para esse aluno surdo?” Como José continuou em siléncio,
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perguntamos: “Mas 0 que VOcé presenciou aqui nesse curso ndo poderia ajudar?” (Viviane,
encontro, 12/12/2015) Pedimos para José imaginar que o intérprete faltou ao trabalho naquele

dia, e perguntamos se o aluno surdo ficaria sem estudar. Um pouco timido, ele respondeu:

Eu ia fazer o que eu acabei de fazer aqui. Com bastante calma, eu ia
mostrar que 10 unidades é igual a uma dezena; eu ia mostrar para ele que
isso... [pegou os 10 pinos e colocou no bastdo das unidades] ... 10 é igual a
isso [pegou um pino e colocou no bastdo das dezenas] (encontro,
12/12/2015).

Completamos dizendo: “E o sinal de igual vocé ja aprendeu. Como é?” (Diario de
campo, encontro, 12/12/2015). Para responder, o participante corretamente fez o sinal que
corresponde a igualdade em Libras. Elogiamos dizendo muito bem. Nesse momento, Luna
relatou sobre os aplicativos de celular que existem para se aprender Libras. Falou que nédo
lembrava o nome, mas que o professor poderia falar ao celular e um boneco traduziria para
Libras. Completou dizendo que esses aplicativos podiam ser muito Uteis na comunicacao com
surdos.

Nesse momento, perguntamos qual foi o recurso mais utilizado durante as nossas
atividades. Alegamos que eles ndo sabiam Libras, mas nos também ndo podiamos falar. José
respondeu: “Escrever, grifar as palavras importantes... ser paciente... ter persisténcia” (JOSE,
encontro, 12/12/2015). Completamos afirmando que uma das coisas mais importante nessa
situacdo ja tinha sido dita por outro participante em um encontro anterior: o professor precisa
sair do lugar.

A proxima a se apresentar foi Mara. Ela trouxe um pequeno balde cheio de pecas de
Lego e o artigo “Como ensinar Matematica com as Pegas de Lego?”®" (HILTON, 2015).
Comecgou sua apresentacdo lendo o primeiro paragrafo do artigo: “E quase impossivel
encontrar alguém que ndo saiba o que é Lego. Fendmeno na década de 80 e 90, esses blocos
de montar eram praticamente uma regra entre os brinquedos dessas épocas” (HILTON,
2015).

Completou dizendo que o Lego existe em outros paises, ndo s no Brasil, e que € uma

tendéncia mundial. Relatou que nesse artigo o autor mostra a “concretude” do Lego e da

31 Artigo disponivel em: <http://www.tudointeressante.com.br/2015/12/como-ensinar-matematica-com-pecas-
lego.html>. Acesso em: 3 mar. 2016.

89


http://www.tudointeressante.com.br/2015/12/como-ensinar-matematica-com-pecas-lego.html
http://www.tudointeressante.com.br/2015/12/como-ensinar-matematica-com-pecas-lego.html

pardmetros para a sua utilizagdo no ensino de Matemaética. Evidenciou que esse brinquedo
pode ser utilizado para o ensino de Matematica para alunos surdos.

Em seguida, mostrou um slide com a seguinte figura:

Figural6 - Peca de Lego com 48 pontos exibida
Fonte: www.tudointeressante.com.br/2015/12/como-ensinar-matematica-com-pecas-lego.htmi

Mara pegou uma peca de Lego semelhante a do slide e explicou como realizar uma

divisdo usando-a.

Ele [o autor do texto] fala para pegar uma peca com 48 pontos. Seria um
inteiro do Lego, assim como o material dourado que da aquele quadrado
que representa o milhar. Mais ai ele fala pra pegar essa pega com 48 pontos
e depois dividir em outras pe¢as que se encaixam ali (encontro, 12/12/2015).

Figura 17 - Mara explicando sobre a pe¢a de Lego com 48 pontos exibida no
slide (encontro, 12/12/2015).
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Em seguida, Mara pegou uma peca de Lego com dois pontos. Por meio de slides,
mostrou como utilizar cada peca de Lego para representar fracdo diferente:

Fracao Fracao

e

Numero Inteiro

Figura 18 - Slide: pecas de Lego representando fragdes
Fonte: www.tudointeressante.com.br/2015/12/como-ensinar-matematica-com-pecas-lego.html

Disse, também, que, como quase toda crianca ou adolescente possui esse brinquedo, o
aluno pode continuar praticando em casa a matéria que viu na escola de uma forma mais
simples. E completou: “E brincar estudando ou estudar brincando” (Mara, encontro,
12/12/2015).

Em seguida, apresentou slides que mostravam adicGes de fragbes utilizando mais de

uma peca de Lego. Mara comentou que achara a abordagem muito interessante, mas que,

infelizmente, ndo sabia explicar corretamente as adi¢fes expostas nos slides.
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Figura 19 - Slides: pecas de Lego representando adicdo de fracdes
Fonte: www.tudointeressante.com.br/2015/12/como-ensinar-matematica-com-pecas-lego.html
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Figura 20 - Mara exibindo slide indicando com uma peca de Lego na méo a representacéo de
adicdo de fracoes (encontro, 12/12/2015)

Outros contetidos matematicos também foram abordados. Mara mostrou também que as

pecas de Lego podem ser utilizadas para representar os niameros quadrados perfeitos:

8 VA
2‘. 31. qz.
4 9 16

Figura 21 - Slide: pecas de Lego representando numeros quadrados perfeitos
Fonte: www.tudointeressante.com.br/2015/12/como-ensinar-matematica-com-pecas-lego.html

e média aritmética:

i

Figura 22 - Slide: pecas de Lego representando calculo de média aritmética
Fonte: www.tudointeressante.com.br/2015/12/como-ensinar-matematica-com-pecas-lego.html
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Figura 23 - Mara exibindo slide: calculo de média aritmética com pecas de Lego (encontro,
12/12/2015)

Durante a apresentacdo dos slides, Mara afirmou, mais uma vez, que ndo saberia
explicar com exatiddo os contelldos matematicos que foram apresentados. Porém, passou para
os participantes a fonte do material que apresentou (www.tudointeressante.com.br). Disse
que, em sua apresentacdo, voltou-se mais para o ensino de Matematica na sala de aula, mais
especialmente para a aluna surda. Jalia se interessou e perguntou para Mara se seu trabalho
era em uma sala recurso ou em uma sala de ensino regular. Mara respondeu que acompanhava
uma aluna surda em uma sala de aula regular.

Perguntamos a ela se a utilizacdo do Lego seria apenas para um aluno surdo ou se 0s
alunos ouvintes também poderiam utiliza-lo. Mara respondeu que era uma atividade para
todos, pois o brinquedo que levou para apresentacédo era, inclusive, de seu filho, que ndo era
surdo.

Fizemos uma pausa de 15 minutos para o café e depois continuamos as apresentacdes.

Julia, representando seu grupo, iniciou declarando que iriam propor uma atividade
utilizando o Tangram com o objetivo de ensinar Matematica para surdos. Essa atividade tinha
sido planejada em conjunto com mais duas colegas do curso: Lara e Bela. Infelizmente, por
um problema pessoal, Lara ndo pO6de comparecer a apresentacdo. Entdo, a atividade foi

apresentada por Julia com o auxilio de Bela. Em seguida, Jalia exibiu o seguinte slide:
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ferentes montagens
jndo o Tangram

Figura 24 - Primeiro slide exibido pelo grupo de Jalia (notas de campo, encontro,
12/12/2015)

Enquanto Bela entregava uma folha A4 para cada participante, Julia explicou que iria
propor uma pratica com Tangram em duas partes: na primeira, descreveria 0 que seria o

Tangram e sua historia; e, na segunda, proporia tarefas para os colegas:

O Tangram é um quebra-cabeca chinés. Um quebra-cabeca formado por
sete pegas. E vocé pode montar mais de 1.700 figuras. Podemos trabalhar
ele a titulo de brincadeira, compreenséo de formas geométricas, fracao,
proporc¢ao, criatividade no sentido da arte e o raciocinio légico (encontro,
12/12/2015).

Figura 25 - Julia apresentando o Tangram aos demais participantes (encontro, 12/12/2015)

Apo0s apresentar algumas lendas sobre o Tangram, bem como suas caracteristicas e 0s
objetivos da apresentacdo, Julia comentou que todos iriam construir um Tangram. Exibiu dois

slides: um com o material necessario e o outro com uma figura de um quadrado. Pediu para 0s
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participantes pegarem a folha A4 que Bela havia distribuido. Com uma folha em suas maos,
iniciou: “E bastante simples. NG6s vamos encontrar a parte menor com uma das laterais
maiores do retangulo de forma que fique bem na pontinha. Ai, vocés vao ver que vai sobrar

um pedago que a gente pode dobrar e cortar” (encontro, 12/12/2015).

Orientacdes de Julia

Figuras 26 e 27 - OrientacOes apresentadas e Dora seguindo as orientacGes (encontro,
12/12/2015)

Apos a construgdo do quadrado, Jalia continuou: “Agora, nés vamos marcar uma das

diagonais com o ldpis. Depois, vamos cortar essa marca que vocés fizeram” (encontro,
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12/12/2015). Em seguida, mostrou para os participantes que, ao cortarem o quadrado da

forma indicada, obteriam dois triangulos.

Figura 28 - Julia mostrando os dois triangulos aos participantes (encontro, 12/12/2015)

Julia verificou se todos os participantes estavam conseguindo realizar a atividade. Pediu
gue pegassem um dos triangulos, dobrassem ao meio, marcassem com o lapis e o cortassem
novamente. Em seguida, pegou um dos triangulos obtidos com o corte e o triangulo que nao
foi cortado, e acrescentou alguns comentarios: “Voltando aos dois triangulos iniciais, temos
gue sdo semelhantes e que em relacdo a esse terceiro, que obtivemos, a metade desse. Entéo,
olhem para vocés verem: semelhanca, proporcédo e geometria, tudo em uma situacdo s6”
(Julia, encontro, 12/12/2015).

Em seguida, Julia pegou o outro tridngulo que ndo foi cortado e pediu para os alunos
dobra-lo da mesma forma que estava dobrando e cortando. Ela usou uma linguagem bem
simples, apenas apontando com os dedos das maos como deveria ser cobrado: “Aqui, ali,
dobrar ai, essa ponta nesse pontinho”. Fez questao de dizer o nome de cada figura geométrica

que ia construindo. Enquanto falava, observava se todos estavam acompanhando.
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Figura 29 - Luna realizando a orientacdo n° 11 (encontro, 12/12/2015).

Enguanto Julia mostrava os procedimentos, perguntava aos demais qual era 0 nome da
figura que tinham acabado de encontrar. Isso ocorreu quando se formou um triangulo e um
trapézio (orientacdo n° 6), quadrado e um trapézio (orientacdo n° 16) e, depois, quando foram
encontrados um paralelogramo e um tridngulo (orientacdo n° 22). Porém, ela ndo esperava que
0s participantes respondessem, antecipando-se a eles e respondendo as préprias perguntas.
Construidas as pecas, Jalia disse: “Primeiro desafio agora é montar o quadrado de novo”
(encontro, 12/12/2015). Luna disse: “Eita”, e Mara rapidamente pegou os dois triangulos
maiores e 0s juntou para formar o quadrado. Depois, perguntou para Jalia se estava certo.
Julia respondeu para Mara que o quadrado teria que ser construido usando as sete pecas do
Tangram.

Os participantes tentaram montar o quadrado e Jdlia, vendo que estavam com
dificuldades, disse: “Tem que da! Por que nés ndo cortamos um quadrado para formar essas
pecas?” (encontro, 12/12/2015). Ela aguardou mais um pouco, perguntou se estava pronto e
todos responderam que ndo. Como ndo dispunha de muito tempo, Julia disse que revelaria o

segredo e explicou como resolver o desafio.
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Figura 30 - Julia pedindo aos participantes para unirem os dois tridngulos maiores (encontro,
12/12/2015)

Marta, Jose, Bela, Mara, Gina, Rosi, Zeca e Juca conseguiram montar o quadrado sem
dificuldades. Luna conseguiu montar com a ajuda de José. Livia montou com a ajuda de Julia.
As demais participantes — Dora, Célia, Dora e Nora — ndo conseguiram montar, pois,

enguanto tentavam, Julia passou para outro desafio.

7

Figura 31- Dora com dificuldade para montar o quadrado (encontro, 12/12/2015)

O segundo desafio proposto consistia em montar um gato com as sete pecas do
Tangram. A imagem foi projetada e Julia pediu para que os participantes o reproduzissem.
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Figura 32 - Slide apresentado para construir o gato (notas de campo, encontro, 12/12/2015)

Figura 33 - Gatos construidos por Marta e José (encontro, 12/12/2015)

Em seguida, Jalia exibiu outro slide que mostrava outras posi¢fes para se construir 0

gato.

\ -

Figura 34 - Slide exibido por Julia com outras formas de montar um gato (encontro, 12/12/2015)
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Apos a exibicdo dos slides do gato, Jalia langou um terceiro desafio, mas destacou que

esse desafio sO poderia ser proposto aos alunos do Ensino Fundamental somente depois que

eles estivessem bem familiarizados com o Tangram. Ela apresentou, em seguida, a solu¢édo do

desafio e propds outros.

Os participantes mostravam-se atentos a tudo:

Podemos usar o Tangram de forma prética: fazer um titulo de um painel, um
desenho. E ndo s6 vocé. Professor ndo tem que fazer a atividade. S&o os
alunos que tém que fazer! Mostre, a primeira fez, ensine, trabalhe. Deixe
por conta dele. Enquanto a Matemaética for vista de forma arida, nds sempre
vamos continuar ouvindo a frase: Matemaética é dificil, eu ndo gosto de
Matematica, eu ndo aprendo Matemética. Eu ja ouvi isso muito. Entéo,
realmente, se ficar s6 no blablabla... ndo da .Vocé pode trabalhar tanto a
questdo tedrica e trazer algo para a vida (encontro, 12/12/2015).

Para finalizar, Jalia sorteou sete Tangrams coloridos, os quais ela mesma tinha

confeccionado em casa, e disse:

O intérprete como ela [Viviane] falou é uma ajuda na sala, mas néo é ele
gue tem que tomar a responsabilidade toda para ele. Vai me auxiliar, ser
meu brago direito e esquerdo. A responsabilidade é do professor da turma.
Temos que estar ciente que o professor de apoio deve apoiar e fazer para
(encontro, 12/12/2015).

A proxima apresentacdo foi a de Luna. Comegou pedindo desculpas por apresentar um

trabalho tdo simples. Explicou que ficou sem acesso a internet no dia anterior. Logo, ndo teve

como imprimir seu trabalho. Ela confeccionou um dominé de fragdes para trabalhar com os

alunos surdos e explicou: “Nesse domind, temos representacdes de fracdo: de um lado, eu

tenho a fragdo em... nimeros? Como eu falo mesmo? E nimero?” (encontro, 12/12/2015)

Jalia respondeu: “E algoritmo” (encontro, 12/12/2015). Luna agradeceu e continuou

apresentando:

Entdo, de um lado, eu tenho o algoritmo e, do outro, temos a representagdo
em figura. A intencdo é ir achando as pecas que encaixam. Uma cartolina
que eu usei conseguiu fazer 25 pegas, demorou bastante porque fracdo sao
partes iguais e eu fiz tudo na régua. Ndo podemos dar o desenho todo
avacalhado. Mas tem na internet o modelo de domind pronto. Aqui, eu fiz s6
com retangulos, mas tem os que usam o circulo. Vocé consegue achar com
vérias figuras diferentes. E essa atividade da tanto para um aluno surdo...
(encontro, 12/12/2015).

José interrompeu Luna para citar que aquele domind serviria para trabalhar fracoes

equivalentes também. Entdo, Luna respondeu: “E as fracGes improprias também. Eu ndo
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desenhei s6 as fragdes bonitinhas. Tém as proprias e as improprias. O aluno surdo ou nao
pode ter acesso a tudo (encontro, 12/12/2015).

Figura 36 - Algumas pecas do domind de fragGes de Luna (encontro, 12/12/2015).

Como Luna e os demais participantes ficaram em siléncio, comentamos que a ideia do
domind é muito interessante e pode facilitar o entendimento do conteitdo matematico pelo
aluno surdo.

Propusemos, entdo, que todos avaliassem o curso por meio de mais um questionario.
Dos participantes que foram terminando, fomos nos despedindo e agradecendo, mais uma vez,
pela participacdo. Julia, Zeca, Rosi e Livia lamentaram por esse ser o Ultimo encontro. Todos
foram muito carinhosos, despediram-se e agradeceram pela experiéncia. Com o término do

curso, realizamos a leitura de suas avaliagfes (ver Apéndice 3, p.135).
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Capitulo 5

Analisando a trajetéria de Julia

Na descricdo, as opinibes dos informantes s&o
apresentadas da maneira mais fiel possivel, como se 0s
dados falassem por si prdprios; na analise, 0 propoésito €
ir além do descrito, fazendo uma decomposi¢do dos
dados e buscando as relacBes entre partes que foram
decompostas e, por Gltimo, na interpretacdo — que pode
ser feita apds a anélise ou apos a descri¢do — buscam-se
sentidos das falas e das agdes para se chegar a uma
compreensdo ou explicacdo que vdo além do descrito e
analisado (MINAYO, 2011, p.80).

Dentre as distintas trajetorias percorridas pelos participantes, escolhemos narrar aqui a
de Julia. Primeiro, por ser uma professora de Matematica experiente, diferentemente de todos
os demais; e, segundo, porque ja estava trabalhando como professora de Matematica quando
se implantou a Escola Inclusiva. Além disso, por ter sido a Unica participante que declarou
abertamente no primeiro encontro que ndo acreditava na Escola Inclusiva.

Julia ¢ formada em Engenharia Civil e Pedagogia. Como relatamos, atuava como
professora de Matematica no Ensino Fundamental Il e em um curso Técnico em Magistério
numa escola publica de Ouro Preto ha mais de cinco anos. Nosso contato com ela, ao longo
do curso, trouxe evidéncias de que é uma profissional respeitada, que gosta de expor sua
opinido e que necessita de argumentos consistentes para ser convencida de algo distinto.

Embora tenha faltado no primeiro encontro do curso de extensao, participou ativamente
de todos os demais. Trouxe consigo algumas alunas do curso Técnico em Magistério, para as
quais lecionava, porém preferiu se sentar sempre no grupo formado por funcionarios da 252
SRE-OP. Constantemente atenta, ajudava os membros de seu grupo na realizacdo das tarefas.
Durante as reflexdes sobre as atividades, sempre expunha sua opinido ou argumentava sobre a
opinido dos demais. Nas avaliacbes de cada encontro, com frequéncia, fez questdo de
agradecer e assinar apesar de deixarmos claro que ndo precisariam se identificar.

No segundo encontro do curso, primeiro dia de Julia, apresentamos a proposta de
trabalho que envolvia a leitura e a discussdo de pequenos textos sobre inclusdo, mas,
principalmente, a vivéncia e a construcdo de propostas de ensino de Matematica para surdos.

Destacamos que, na medida do possivel, trabalhariamos com a perspectiva de que as

propostas apresentadas pudessem ser desenvolvidas com a classe inteira, e ndo apenas para 0s
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surdos. Com isso, manifestamos nossa concepgdo de inclusdo como uma perspectiva mais
ampla, de envolver as classes e a escola como um todo no respeito a diferenga.

Nesse encontro, ao responder a um questionario aplicado, Jalia declarou:

Figura 37 - Parte do questionario de Julia*
Fonte: acervo da pesquisa.

Nossa intengdo, ao propor essas questdes, era provocar a reflexdo dos participantes em
relagdo a inclusdo de alunos surdos na escola regular.

Ao responder as perguntas, apesar de possuir mais de cinco anos de experiéncia como
professora de Matematica, Julia afirmou que precisa estudar mais, pois se encontra diante de
uma situacdo nova®. Nesse mesmo questionério, ¢ interessante observar que ela explica sua
iniciativa em participar do curso de extenséo pelo desejo ou necessidade de estudar formas de
ensinar Matematica para alunos surdos. Destaca, aind,a que a ideia de construir coletivamente
atividades e propostas de ensino inclusivas lhe parece muito boa, pois o material
especializado € pouco ou de dificil acesso (caro).

As respostas de Julia confirmam as consideracdes de Gil (2007) e Souza (2013). Os
autores ressaltam que existe a necessidade de maiores investimentos na formacdo dos
professores de Matematica que lecionam para surdos, de modo que possam colaborar para a
construcdo de curriculos voltados para a Escola Inclusiva, como determina a legislacdo
educacional vigente.

A professora finaliza o questionario com uma sugestdo: “Gostaria de aprender como
ensinar fragdo para um aluno surdo”. A nosso ver, Julia expressa a necessidade de
desenvolver seu conhecimento pedagdgico do contedo (SHULMAN, 1987).

Nessa acep¢do, 0 conhecimento pedagdgico do conteldo estd na capacidade do
professor em transformar o seu conhecimento sobre um conteddo em formas de atuacéo que

¥ Se vocé recebesse um aluno cego ou surdo em sua classe, como se sentiria? “Sentiria a necessidade de estudar
mais”. Vocé se sente preparado (a) para ensinar Matematica para alunos com necessidades especiais? “A
principio, sim, porém penso (tenho certeza) que precisarei estudar, estudar, estudar”.
* No mesmo questionario, perguntamos aos participantes se ja haviam lecionado para alunos com necessidades
especiais. Julia respondeu: “Ainda ndo”.
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sejam pedagogicamente eficazes para a aprendizagem dos alunos. Representa um amalgama
entre matéria e didatica, pela qual se chega a uma compreensao de como determinados temas
ou problemas se organizam, se representam e se adaptam aos diversos interesses e
capacidades dos alunos. Tal tipo de conhecimento, segundo Shulman (1987 apud CASTRO,
2009), permite diferenciar a compreensdo de um especialista em uma &rea da compreensédo de
um educador.

Ja na primeira tarefa, como descrevemos anteriormente, propusemos a construcdo de
uma estrela de Natal. Julia colaborou com a atividade tanto na construcdo da estrela quanto na
exploracdo de conceitos matematicos. Quando escreviamos perguntas no quadro para que 0S
participantes respondessem sem utilizar a fala, ela se manteve atenta todo o tempo. Construiu
a estrela observando as instrucdes sem a utilizacdo da fala. Ela identificou quase todos os
conceitos matematicos envolvidos. Procurou responder as perguntas por meio de gestos e

escrita. Depois que todos conseguiram construir a estrela, ainda em siléncio, escrevemos no

quadro a palavra reflexdo e entregamos uma folha com algumas questdes. Julia respondeu:

Figura 38 - Parte do questionario de Julia*
Fonte: acervo da pesquisa.
Percebemos que ela se sentiu bem ao realizar a atividade e que trabalhar explorando a
visualiza¢do ajudou no seu entendimento sobre o contedido. A inten¢do nessa atividade era
justamente explorar conceitos matematicos a partir da visualizago, porque a particularidade
do aluno surdo n&o restringe sua visdo. Como Sales (2013), acreditamos que a visualizagdo é

importante no ensino de Matematica para todos os alunos, inclusive para alunos surdos.

No contexto educacional, esta questdo deve ser refletida no momento de
pensar 0 ensino da matematica ao se pensar sobre os tipos de visualizagéo
necessarios aos alunos. Tanto em contextos matematicos como em outros, a
visualizacdo esta relacionada a capacidade de: criar, manipular e ‘ler’
imagens mentais, orientando e auxiliando na constituicdo de conexdes

34 N . . . . . R
Como vocés se sentiram? Explique, por favor. “Bem, o visual ajuda muito a entender o que se passa”. Vocés

acharam essa atividade dificil? Por qué? “Nao, as orientagdes para a execucdo foram bem claras”.
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I6gicas e demonstragOes; visualizar informacdo espacial, quantitativa, e
interpretar visualmente a informacdo que lhe seja apresentada; rever e
analisar passos anteriormente dados com objetos que podiam tocar, desenhar
e interpretar (GOLDENBERG, 2010 apud SALES, 2013, p.70).

Nessa mesma direcdo, Nunes et al. (2011) enfatizam a eficiéncia das atividades de
Matematica que exploram o aspecto visual a partir de intervencdes planejadas para as suas
especificidades. Participaram dessa pesquisa 75 alunos britanicos, surdos, com idade média de
seis a sete anos, e os professores que os atendem. As autoras determinaram trés instancias de
andlise: medida de seu raciocinio matematico, avaliacdo de suas habilidades cognitivas e uma
avaliacdo de sua memdria de trabalho em aplicac6es de testes individualizados, ja existentes e
utilizados naquele pais. Entre os conteddos matematicos, discutiram-se: composicdo aditiva
de numeros e raciocinio aditivo e multiplicativo. Nos testes aplicados pelas autoras, foram
utilizados materiais diversos, além de figuras, numa apresentacdo visual das informacdes
matematicas (BORGES, 2013).

Quando Jalia respondeu a quarta pergunta, associou a realizacdo da atividade da estrela
a outros conceitos matematicos. Explicou que, com essa mesma atividade, trabalharia
geometria (plana e espacial) e as propriedades dos quadrilateros como: diagonal, angulo,
simetria e angulos internos (soma).

Segundo Shulman (1987), o processo de desenvolvimento profissional de um professor
pode ser representado por um Modelo de Raciocinio Pedagdgico e A¢do (MPRA). De acordo
com o MRPA, dado um texto didatico, objetivos educacionais e um conjunto de ideias, 0
raciocinio pedagogico e a acdo envolvem um ciclo mediante atividades de compreensao,
transformacdo, instrucao, avaliacdo, reflexdo e nova compreensdo (FERNANDEZ, 2015).

Outra resposta que chamou nossa atencdo foi a de Julia para a quinta pergunta:

5) Que dificuldades enfrentaram ao realizar a atividade sem ouvir? Por qué?
!gil :__1’. ' ’a “E 9' ’19: ,% i B ;; -
F3) nﬁﬂfi?; Lﬂ-ﬂ*fﬂ_m?‘-ﬂ,w o Lotuenndann :l; ﬁ.ﬁm#

Figura 39 - Reflexdes de Jalia® (cont.)
Fonte: acervo da pesquisa.

Apesar de Jalia apontar a linguagem como dificuldade enfrentada na realizacdo da
atividade, havia ressaltado anteriormente que as instrucdes foram claras. Desse modo,
percebemos que, quando nédo entendia o conteudo apenas observando, pela visualizacéo, ela

recorria a escrita. Entretanto, essa escrita ndo representava simplesmente o ato de escrever.

% Que dificuldades enfrentaram ao realizar a atividade sem ouvir? Por qué? “Algumas informagdes s6 puderam
ser transmitidas através da escrita, pois ndo ‘tenho’ a linguagem de Libras”.
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Durante a realizacdo da atividade da estrela, partindo de um conteldo matematico
(propriedades e elementos do quadrado), escrevemos perguntas no quadro e grifamos as
palavras que possuem traducdo em Libras. Julia percebeu que, mesmo sem saber Libras,
poderia se comunicar comigo e entender o conteudo matematico sem falar ou escrever longos
periodos. Ela ndo foi a primeira a se comunicar por meio da escrita. Passou a fazé-lo apos
observar um colega.

A professora percebeu que a escrita em poucas palavras facilitaria a compreensdo de um
aluno surdo e que existem outras metodologias para o ensino de Matematica. No entanto, €
interessante ressaltar que essa escrita foi possivel. Durante a realizacdo da atividade, valemo-
nos de tais aspectos para escrever no quadro. Grifavamos as palavras que possuiam
interpretacdo em Libras. Os estudos de Sales (2008) afirmam que o uso de Libras, associados
a alguns recursos didaticos, podem estabelecer um canal de comunicacdo favoravel a
interacdo coletiva e a apropriacdo de conceitos matematicos.

Neves (2011) defende que, no ensino de Matematica para surdos, o professor de
Matematica deve estruturar as metodologias segundo trés competéncias: conhecimento

matematico, Libras e Lingua Portuguesa. Segundo ela:

Nossa pesquisa revela que o dominio da triade conhecimento matematico,
LIBRAS e Lingua Portuguesa se faz fundamental para o ensino desse
educando. A falta de dominio de uma dessas trés areas de conhecimento tem
como consequéncia obstaculos metodolégicos, contribuindo para a
concretizagdo de obstaculos de aprendizagem (NEVES, 2011, p.111).

Em nossa pesquisa, ndo priorizamos a sinalizagdo das palavras em Libras, mas os
aspectos estruturais da linguagem de modo a facilitar a comunicacéo entre surdos e ouvintes.

No curso, perguntamos aos participantes se a atividade da estrela poderia ser
desenvolvida apenas com alunos surdos ou se poderiamos envolver toda a classe. Jalia
afirmou:

Ja usei algumas das estratégias propostas durante essa atividade: grifar
palavras, escrever com cores diferentes e construgdo de dobraduras nas
minhas aulas com alunos que ndo sdo surdos. Achei fantastico usar a
questdo concreta para alunos surdos. Essa atividade poderia perfeitamente
ser usada em uma sala de aula com alunos surdos e ouvintes. Ou poderia
ser proposta apenas para alunos ouvintes também (Notas de campo,
28/11/15).

Essa resposta sugere que ela buscava diversificar as estratégicas utilizadas em suas
aulas, corroborando o que outros estudiosos ja mencionaram em suas pesquisas. Oliveira
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(2005) usou o Origami como recurso nas aulas de Geometria para surdos com professores
ouvintes e evidenciou que, além de acrescentar contetdos matematicos, pdde romper a
barreira de comunicacdo existente entre professores e alunos. Como descrevemos
anteriormente, Santos (2012) desenvolveu atividades de Geometria envolvendo os conteudos
de simetria e reflexdo. As atividades foram realizadas por alunos surdos e ouvintes com o
auxilio do micromundo Transtaruga®®. Os resultados indicaram que todos os alunos ficaram
envolvidos com as propriedades matematicas dos contetudos de simetria e reflexdo devido a
interacdo de recursos linguisticos e manifestacGes fisicas relacionadas aos movimentos dos
objetos computacionais na tela do computador. A diversidade €é interessante para todos 0s
alunos, inclusive os surdos. Ela favorece a aprendizagem na medida em que permite distintos
caminhos para se construirem conhecimentos.

A seguir, traremos algumas falas de Julia que despertaram nossa reflexao.

No primeiro questionario, perguntamos aos participantes: “Atualmente, muito se fala
em incluséo e escola inclusiva. Como vocé entende esses termos?” JUlia escreveu: “Inclusio:
respeitar as diferengas e perceber que o mundo ¢ diverso. Nao acredito em escola inclusiva”.

Ja na reflexd@o sobre a atividade da estrela, Jalia reconheceu que a atividade pode ser
realizada em uma sala com alunos surdos e ouvintes. Isso nos da indicios sobre as primeiras
percepcdes de Jalia sobre inclusdo e a mobilizacdo de saberes pedagogicos:

Os saberes pedagogicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexes sobre a pratica educativa no sentido amplo do
termo, reflexBes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo e de orientagdo da atividade educativa
(TARDIF, 2002, p.37).

Ao responder a outra pergunta do primeiro questionario, Julia relatou que conhecia um
professor que tinha um aluno surdo, o qual lidava com a situacdo de maneira tranquila, pois
havia um intérprete na sala de aula. Para ela, a uUnica dificuldade do professor era se
comunicar com o aluno por ndo saber Libras. Tais ideias nos levam a pensar que ela
acreditava que a presenca de um intérprete era o Unico requisito para que um aluno surdo

fosse incluido na sala de aula, porque, de acordo com os estudos de Borges (2013):

As caracteristicas por nés observadas na inclusao de alunos surdos em aulas
de Matemaética nos levam a supor um entendimento, por parte do professor
regente, de que o aluno surdo ‘ndo é meu aluno’, que seus problemas ‘ndo
sd0 meus’, que sua aprendizagem ‘ndo me compete’, mas, sim, ao Intérprete
de Libras (p. 173).

% Ambiente computacional dinamico interativo, que possui uma linguagem e utilizagdo computacional adaptada
de acordo com o contetido matemético.
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No entanto, ap6s a exibicdo do video de uma entrevista gravada com Camila, Jalia

parece rever sua posicao:

Jalia: O que mais me deixou incomodada que ninguém fez nada pra tird-la do lugar. Ela foi
passando....

Luna (estudante da licenciatura em Matematica): Fica s6 a critério da intérprete, vocé viu?
Rosi (funcionaria da Secretaria de Educacéo): E o aluno € do professor, t4?
Julia: O intérprete é uma ponte entre vocé e o aluno.

Rosi: Vocé chegou num ponto que... “pera” ai. Ela tem que sair do lugar. Foi uma postura sua. A
tomada de consciéncia foi sua.

Luna: A correcao de provas € o professor que tem que fazer, né?
Viviane: Sim, no meu caso, s6 eu mesma que fago.

Livia: (funcionéaria da Secretaria de Educacdo): uma frase que a gente ouve de algumas pessoas que é
assim: “E aluno de inclusdo, gente. Nao esquenta a cabeca, ndo”. E ele vai passando. Por isso, ele
chega ao Ensino Médio sem saber ler e escrever. E sem saber Matematica.

Julia: Isso é falta de responsabilidade dos professores! Isso é um crime!

Luna: E como que funciona? Vocé passa uma prova diferente, ela aprendeu operagdes e 0s outros
estdo em P.G. E todos eles estdo no 2°ano do Ensino Médio. E isso? Ela passa do 2° ano para o 3°?

Viviane: Sim. A lei ampara. Ela tem o direito de ter o curriculo adaptado.
Julia: Ela é avaliada por ela mesma.
Zeca (funcionario da Secretaria de Educacdo): Mas ai tem a responsabilidade do professor.

Jalia: Me desculpem os colegas pedagogos, mas eles também tém que cumprir o papel deles. O
intérprete ndo € o professor da turma. Entdo, ele ndo tem que fazer papel de.

Julia parece repensar sua visdo acerca dos papéis do intérprete e do professor: “O
intérprete € uma ponte entre vocé e o aluno”. “O que mais me deixou incomodada que
ninguém fez nada pra tird-la do lugar. Ela foi passando...” E ao afirmar: “Me desculpem os
colegas pedagogos, mas eles também tém que cumprir o papel deles. O intérprete ndo € o
professor da turma. Entdo, ele ndo tem que fazer papel de” (JUlia, notas de campo).

Além disso, ap6s assistir ao video com a entrevista de Camila, avaliou o comportamento
dos professores: “Isso é falta de responsabilidade dos professores! Isso é um crime!” E, a
partir do contexto, reflete até sobre a avaliacdo de Camila: “Ela é avaliada por ela mesma”
(Julia, notas de campo).

Como mencionamos anteriormente, a professora afirmara, por duas vezes, que a

incluséo era uma questdo de respeitar as diferencas e que ndo acreditava na escola inclusiva.
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Ao falar do relacionamento do professor com o aluno surdo, relatou que isso ocorre de forma
tranquila. A experiéncia de Camila durante toda a sua vida estudantil ndo nos parece diferente
da situacdo do professor relatada por Jalia. A nosso ver, a situacdo apenas mudou de narrador.
Entretanto, ao assistir a entrevista, ela ndo sinalizou da mesma forma. De acordo com
Shulman (1996), historias que comegam a partir da experiéncia podem ser transformadas em
casos por meio de narracdo. E o enredo de cada caso envolve um contexto, uma intervengéo
ndo completa; possibilita criar situacdes nas quais o professor passe a reexaminar, replanejar,
revisar ou refletir sobre seus planos originais, modificando-os de alguma forma (SHULMAN
1996 apud MIZUKAMI, 2006). Sendo assim, a histdria de Camila pode ter contribuido para
as reflexdes de Julia.

A reflexdo serve como ponto de partida para o ato dos professores nas intengdes
educacionais. Faz-se necessaria a compreensdo da relacdo entre conteldo, intencdes
educativas e contexto (SALAZAR, 2005).

Tal situacdo se aproxima do exposto por Pimenta (1999) ao afirmar que a formacéo de
professores de forma reflexiva representa uma autoformacéo, pois os professores reelaboram
o0s saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, vivenciadas nos contextos
escolares. E, nesse confronto, num processo coletivo de troca de experiéncias e préaticas, 0s

professores védo constituindo seus saberes, refletindo na e sobre a pratica:

Entende, também, que a formagdo é, na verdade, autoformacdo, uma vez
gue os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares.
E nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e
praticas que os professores vao constituindo seus saberes como praticum,
ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica (PIMENTA,
1999, p.11).

No encontro seguinte, trabalhamos com a leitura do texto “Falar com as mados”. Ao
perguntarmos aos participantes o que consideravam que deveria ser diferente para um aluno
surdo, Julia respondeu: “A metodologia de ensino”. Apresentamos, a seguir, um fragmento do

texto:

Uma pessoa que cresceu sem escutar aprende por observacdo. Ela precisa
ver, montar e perceber os conceitos de forma concreta, diz Roseli. Foi assim,
com aulas visuais e exemplos palpaveis, que conseguiu lecionar. Usou
material emborrachado, quadrados, cubos, jogos, dados e desenhos. Ensinou
adicdo com objetos que se agrupavam. Para a multiplicacdo, dividiu os
préprios alunos da sala em quadrados desenhados no chéo: trés turmas de
quatro igual a 12, cinco grupos de cinco criangas resultavam em 25. As
fracbes foram entendidas com circulos desenhados na mesa em formato de
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pizza: com dois pedacos do total de oito, se faz um quarto. Até a
probabilidade ficou mais facil com uma boneca de papel e vérias roupas para
combinar (RODRIGUES, 2009, p.2).

Nosso objetivo com esse texto foi mostrar aos participantes algumas possibilidades para
0 ensino de Matematica para surdos. Logo, Julia, apesar de responder de forma objetiva,
conseguiu perceber o assunto principal do texto.

Além disso, ela percebeu que, para lecionar em turma que tivesse alunos surdos, era
essencial mudar a metodologia de ensino, 0 que, para n6s, com base em nossos estudos, pode
representar a mobilizacdo de saberes disciplinares (TARDIF, 2002).

Nas reflexOes sobre a atividade em que utilizou cubos de fragdes, ela destacou: “4
dificuldade com aprendizagem de fracGes esta4 presente nos varios niveis de ensino. Nessa
atividade, minha maior dificuldade foi em saber ou lembrar os conceitos matematicos”.

As percepcbes de Jalia nos remetem a importancia do conhecimento matematico
exposta em revisdo de literatura. Segundo Borges (2013), quando o intérprete de Libras
exerce a fungdo de professor de Matematica (sem possuir tal formacdo), podem ocorrer erros
conceituais, dificultando o aprendizado correto de conceitos matematicos pelos alunos surdos.
O conhecimento do conteudo se relaciona diretamente com a matéria a ser ensinada. Se o
pleno dominio do conteddo especifico amplia as possibilidades de intervencdo docente, sua
deficiéncia delimita os caminhos pelos quais os professores podem seguir ao lecionarem para
seus alunos (CALDERHEAD, 1988; GROSSMAN et al., 1989; SCHEMPP et al., 1998;
SCHINCARIOL, 2002; SIEDENTOP, 2002 apud GRACA; MARCON; NASCIMENTO,
2010). Contudo, apenas dominar o contedo ndo € suficiente para ensina-lo a qualquer aluno,
inclusive surdos. Julia percebeu que o professor: “Possui um papel muito importante, pois ele
¢ protagonista do processo, ndo que o aluno seja coadjuvante” (Notas de campo, 05/12/15).
Segundo ela:

O professor deve buscar novas e diversificadas metodologias, pois 0s alunos
sdo diferentes e o importante é a aprendizagem. O professor precisa de mais
incentivo para poder estudar, pois se aperfeicoando podera melhorar seu
trabalho, aumentando o nivel de aprendizagem dos seus alunos na sala de
aula (Notas de campo, 05/12/15).

Como Paixdo (2010), observamos em nosso estudo que os saberes da teoria e da
pratica®” sdo fundamentais para a formacao de um professor capaz de lidar com as diferentes

situacOes encontradas na vida profissional.

%7 Saberes provenientes da formacéo inicial e saberes provenientes da pratica docente.
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Como relatamos anteriormente no Capitulo 4, durante o curso, foram discutidos varios
aspectos acerca da Inclusdo Escolar. Entretanto, apenas quando Julia assistiu ao video com a
entrevista de Camila, parece ter associado as leituras e experiéncias vividas a vida préatica de
uma aluna surda.

Na ultima atividade do curso, Jalia apresentou uma prética utilizando o Tangram. Antes
de comecar a atividade, explicou: “O aluno precisa ter conhecimento prévio de quadrado
para realizar essa atividade. Se o0 aluno que ndo conhecer o quadrado, € necessaria a
realizacdo de uma atividade com esse objetivo”, pois “[...] é a partir de alguma coisa que a
gente comega a trabalhar”. E relatou: “Planejei essa atividade me baseando na atividade da
construcdo da Estrela de Natal realizada nesse curso” (JUlia, notas de campo, 12/12/2015).

De acordo com Pena (2001), os processos pelos quais os professores constroem e
articulam os conhecimentos envolvidos na pratica docente destacam a influéncia da biografia
pessoal e profissional do docente na configuracdo de sua pratica pedagdgica. Nesse sentido,
dentre os tipos de conhecimentos envolvidos na préatica docente, salienta-se o conhecimento
pedagdgico do conteddo, que se refere ao conhecimento que os professores possuem a
respeito do conteddo que ensinam, bem como a forma pela qual eles expdem esse
conhecimento a um modelo de ensino que produza compreensdo nos alunos (PENA, 2011).

As falas de Jalia sinalizam que o conteddo matematico de sua atividade envolve uma
organizacao e como esta auxiliou Jalia para que os demais participantes do curso pudessem
compreender as ideias, 0s objetivos (gerais e especificos) e as estruturas do conteldo.
Julgamos coerente afirmar que a organizacdo do conteudo também pode constituir o saber
pedagogico de conteudo.

Posteriormente, Julia propds alguns desafios (exs.: construir a figura de um gato com as
sete pecas do Tangram, construir uma casa exibida no slide utilizando as sete pecas etc.). Ao

finalizar, Julia disse:

O intérprete como ela [Viviane] falou é uma ajuda na sala, mas néo é ele
gue tem gue tomar a responsabilidade toda para ele. Vai me auxiliar, ser
meu braco direito e esquerdo. A responsabilidade é do professor da turma.
Temos que estar ciente que o professor de apoio deve apoiar e fazer para
(Notas de campo, 12/12/2015).
Notamos que a professora resgata o que disse quando assistiu ao video de Camila: “O
intérprete é uma ponte entre vocé e o aluno”. Ela reflete, novamente, sobre a préatica docente.
E importante que os professores n3o apenas expressem seus pensamentos por meio dessas

atividades reflexivas, mas utilize suas reflexdes sobre a construcdo e reviséo de ideias e
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conhecimentos. Assim, o professor podera encontrar nessas atividades uma ferramenta util
para melhorar suas licdes e ensinamentos, a fim de que ele continue sua utilizacdo na préatica
(CASTRO, 2009). E nesses processos reflexivos, nos quais crencas, teorias implicitas e outras
formas de interagir com as condigdes contextuais definem as acgdes realizadas para promover
0 ensino na sala de aula (SHULMAN, 1987 apud DIAZ, 2014).

Na avaliagdo do curso, Julia escreveu que se sentiu & vontade ao participar, pois
possibilitou a ela uma ampliacdo da visdo de seu trabalho. Considerou como aspectos
relevantes a visibilidade, o custo e a criatividade. Relatou que levaria as atividades que fez no
curso para a sala de aula, porque, ap6s cada atividade, mediante as reflexdes, pode perceber
como as pessoas se interessaram em participar. Descreveu que ainda se sentiria apreensiva ao
receber um aluno surdo em uma turma regular, mas que estudaria mais para poder trabalhar

com toda a turma de forma inclusiva, visando a promover a aprendizagem de todos.

Figura 40 - Avaliagdo do curso de Julia
Fonte: acervo da pesquisa.

Julia mencionou que sua percepcao acerca da educacdo inclusiva havia mudado, pois as
atividades a fizeram sair de sua zona de conforto e ver que todas as pessoas possuem a

capacidade de aprender (e aprendem) independente da condicao fisica, intelectual e mental.
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Em relacdo as atividades voltadas para o ensino de Matemaética para surdos, Jalia ndo
julgou muito dificil, mas evidenciou que foram desafiadoras. Citou que o siléncio ajudou-a a
se concentrar nas atividades, mas ndo poder falar tornou mais dificil sua interacdo com o
meio. Como sugestdo, escreveu que o curso deveria ter acontecido por mais tempo para poder
desenvolver melhor as atividades propostas.

Em sintese, essa experiéncia nos mostrou que é relevante e produtivo envolver
professores em propostas de formacao continuada, as quais lhes permitam vivenciar situaces,
trocar experiéncias, estudar e, principalmente, criar propostas de ensino sintonizadas com uma
Educacdo Matemaética Inclusiva, que contribua para o seu desenvolvimento profissional.
Buscamos identificar os componentes do conhecimento pedagdgico de conteddo mobilizados
por Julia ao realizar atividades referentes ao ensino de Matematica para alunos surdos
inseridos na Escola Inclusiva.

E interessante ressaltarmos que a revisdo de literatura foi fundamental para esse
processo. Os estudos que realizamos embasaram 0os momentos significativos da trajetoria de
Julia e nos deram a oportunidade de vivenciar as situacdes que conheciamos apenas por meio

de estudos.
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Capitulo 6

Minha trajetoria como formadora em formacéao

Mesmo fundamentados em literatura recente que tem
discutido e explicado processos de aprendizagem da
docéncia, deparamo-nos com um quadro peculiar nas
agéncias formadoras. Os formadores de professores, com
formacao e atuacdo préprias da concepcéo de processos
formativos orientados pelo paradigma da racionalidade
técnica, s80 0S mesmos que irdo oportunizar processos
formativos sob uma nova viséo. [...] (MIZUKAMI, 2006,

p.7).

Como Mizukami (2006), entendemos como formadores todos os profissionais
envolvidos em processos formativos de aprendizagem da docéncia de futuros professores ou
daqueles que ja atuam como docentes (professores de disciplinas relacionadas a préatica de
Ensino e ao Estagio Supervisionado, de disciplinas pedagogicas em geral e de disciplinas
especificas de diferentes areas do conhecimento, e os profissionais das escolas que acolhem
os futuros professores). A formacdo do formador € um processo continuo de autoformacéo
gue envolve dimens@es individuais, coletivas e organizacionais. Tal processo desenvolve-se
em contextos e momentos diversificados e em diferentes comunidades de aprendizagem
constituidas por outros formadores (MIZUKAMI, 2006).

Ao longo deste estudo, vivenciamos a experiéncia de ser uma professora aprendendo a
pesquisar e, a0 mesmo, aprendendo a ser formadora de professores. Foi um processo intenso,
dificil e que demandou muito esforco. Porém, foi uma experiéncia rica.

Analisaremos, aqui, 0 processo vivido pela autora desta pesquisa®, utilizando como
dados trechos do memorial mencionado, além dos dados produzidos na presente pesquisa, em
especial o diario de campo da pesquisadora. Optamos por citar os trechos do memorial, do
diario de campo e de outros registros, e ndo simplesmente incorpora-los aos paragrafos. Essa
escolha nos pareceu mais adequada para a analise.

Sou licenciada em Matematica e cursei uma Especializagdo em Matematica. Como
mencionei na Introducdo, leciono em escolas publicas ha mais de dez anos. Também,
participei de cursos voltados para a educacdo inclusiva. Porém, tais cursos foram mais
direcionados para a identificacdo das pessoas com necessidades especiais (sindrome de Down,

transtorno de déficit de atencéo e hiperatividade — TDH — etc.). No periodo quando ocorreu 0

% Esta anélise refere-se, especificamente, a experiéncia vivenciada pela autora desta pesquisa, Viviane, ao longo
do Mestrado e, em especial, durante o curso de extensdo. Dessa forma, utilizaremos a primeira pessoa do
singular neste Capitulo em todos 0s momentos quando relatarmos momentos desta experiéncia.
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trabalho de campo desta pesquisa, eu lecionava para uma aluna surda chamada Camila®.
Assim como na situacdo descrita na introducdo da presente pesquisa, eu me esforgava para,
com o0 apoio da intérprete de Libras, proporcionar uma oportunidade de aprendizagem de
Matematica para Camila (Anexo 1, p.152).

Antes de iniciar o Mestrado, eu entendia que o papel do professor de Matematica era
apenas estar no mesmo ambiente com o aluno. Nessa época, a inclusdo me parecia muito
limitada. Apesar de buscar conhecimentos para me aproximar dos alunos surdos, eu ndo tinha
consciéncia da complexidade desse trabalho. Quando eu lecionava para surdos, em alguns
casos, eles estavam sempre acompanhados pelo intérprete. Dessa forma, eu pensava que, para
0 professor, a interacdo com 0s alunos surdos era uma questdo opcional, que dependia do
professor. Também, acreditava que o ensino de Matematica para surdos ndo precisava conter
os contetidos “mais trabalhosos” nem deveriam ser aprofundados, pois, talvez, eles ndo
conseguissem compreendé-los.

Com as leituras realizadas ao longo do Mestrado, em especial a revisdo de literatura
construida para a presente pesquisa, comecei a refletir sobre o que eu entendia por inclusédo
escolar. Entendi que a inclusdo escolar implica uma mudanca de perspectiva educacional.
Todos possuem o direito a educacédo, independente de possuir ou ndo alguma deficiéncia. As
préticas pedagdgicas devem ser organizadas a partir da necessidade de todos os alunos. O
objetivo nesse contexto € envolver todos os alunos no ensino regular e provocar uma melhoria
no ensino. A funcdo do intérprete é auxiliar o aluno surdo em sua comunicacdo e na
interpretacdo de conteudos. Ja a construcdo de conceitos é papel do professor.

Logo, a meu ver, a interacdo do professor de Matematica com o intérprete e o surdo ndo
é uma questdo opcional, e sim obrigatdria. A surdez ndo pode representar um empecilho para
a educacdo dos surdos. Com metodologias adequadas, os alunos surdos sdo capazes de

compreender qualquer assunto que desejem. Hoje, penso como Mendes (2016):

[...] essa tendéncia de focar nas dificuldades pode ser associada a
normalizacdo, que, pelo menos implicitamente, trata a surdez como um fator
complicador que impede ou dificulta o acesso de aprendizes surdos as
praticas matematicas determinadas pelos ‘normais’. [...] Obstaculos
referentes ao sistema educacional, como a falta de preparacéo de professores
e a auséncia de informacOes sobre praticas pedagogicas afinadas a cultura
surda, além dos desafios associados a condugdo das aulas de matematica de
forma bilingue, também foram citados (p.38).

% Nome ficticio.
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Percebo ainda que, como muitos professores, durante um bom tempo, eu associava a
inclusdo a integracdo (SASSAKI, 2002).

Tendemos, pela distorcao/reducdo de uma ideia, a nos desviar dos desafios
de uma mudanca efetiva de nossos propdsitos e de nossas praticas. A
indiferenciacdo entre o processo de integracdo e o de inclusdo escolar é
prova dessa tendéncia na educacdo e estd reforcando a vigéncia do
paradigma tradicional de servicos educacionais. Muitos, no entanto,
continuam mantendo-o ao defender a inclusdo! (MANTOAN, 2003, p.14)

Apesar de fazer o possivel para que os alunos surdos aprendessem Matematica, eu
pensava que ndo iriam muito longe nos estudos, pois os que conheci tinham muita defasagem
de conteudo e a escrita em Lingua Portuguesa era muito precaria. Observava ainda que, nas
outras disciplinas, os professores ndo faziam qualquer tipo de intervencdo com esses alunos.
Suas avaliagdes eram realizadas por meio de trabalhos escritos copiados dos colegas. Eu
conheci também uma instrutora de Libras surda. Ela se formou em Normal Superior, mas,
segundo as suas colegas de classe, ela nunca havia feito uma atividade ou trabalho escrito.
Sua monografia foi uma intérprete quem fez. Por ser surda, ndo precisou nem apresenta-la.

De acordo com Borges (2013), os alunos surdos possuem muita dificuldade em
compreender os enunciados das atividades em Lingua Portuguesa e quando se trata de leitura
e interpretacdo:

No caso dos surdos, a questdo se complica. E comum ouvirmos alunos
surdos inclusos demonstrando um desinteresse por atividades de leitura e
interpretagdo, conforme constatamos em nossas observaces. HA que se
ponderar que as atitudes de professores que contam com a presenca desses
alunos nem sempre consideram as diferengas linguisticas ao selecionar
atividades que aumentam as dificuldades de compreensao dos textos escritos
(BORGES, 2013, p.106).

Entretanto, no EBRAPEM de 2015, conheci um mestrando surdo e minha concepgéao foi
ampliada. Ele falava e escrevia em Lingua Portuguesa corretamente. Entdo, no mesmo
momento, quis saber qual era sua historia em relacdo aos estudos. Ele ndo é totalmente surdo
e teve melhores oportunidades para estudar. Sua mée sempre se preocupou muito com sua
educacdo e ela tinha uma boa condicédo financeira. Para que ele ndo ficasse em desvantagem
em relacdo aos outros colegas de classe, ela havia contratado um professor de Portugués
particular para atendé-lo. O projeto desse mestrando era sobre como o0s professores de
Matematica surdos sinalizam alguns conceitos matematicos. Com isso, ficou claro para mim

que existiam professores de Matematica surdos.
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Surdos bem-sucedidos na Matematica Escolar tém recebido muito pouca
atencdo na literatura em contraste com a grande énfase dada as dificuldades
experienciadas por eles. E muito mais comum encontrar trabalhos nos quais
seu desempenho académico é descrito em termos de falha do que de sucesso
(MENDES, 2016, p.37).

E ndo sO professores de Matematica, pois um colega de mestrado lecionava em uma
escola especializada para alunos surdos, na qual quase todos os professores séo surdos,
inclusive uma professora surda de Lingua Portuguesa com Doutorado em Educacdo. Isso
modificou muito minha visdo sobre a inclusdo. Até entdo, havia estudado muito sobre o
ensino de surdos, porém nao sabia de surdo algum que tivesse ido além da graduacdo sabendo
ler e escrever em Lingua Portuguesa sem dificuldades. Contudo, a realidade era muito mais

complexa e multifacetada. Aprendi que

[...] a educacéo do Surdo deve levar em conta que antes de ser Surdo ele é
um individuo, e como um individuo deve crescer e se desenvolver, o que
inclui apropriar-se de uma lingua. Ndo ha motivos para acreditar que para 0s
Surdos o processo de aquisi¢do da lingua ocorra de modo diferente dos seus
pares Ouvintes (ASSIS, 2013, p.25).

Felizmente, depois de muito estudo e algumas experiéncias, percebi que, para que um
surdo possa prosseguir nos estudos, fazem diferenca as oportunidades, as quais lhe sdo
oferecidas. E na Inclusdo, de um modo geral, ndo é diferente. Muitas vezes, os professores
ndo investem em novas metodologias, porque acreditam que os alunos com necessidades
especiais ndo sdo capazes de aprender. Hoje, de acordo com a concep¢éo de incluséo escolar,
proposta por Mantoan (2005): “[...] inclusdo é estar com, ¢ interagir com o outro” (p.24),
percebo que a inclusdo ndo pode ser limitada. Ndo podemos escolher apenas os contetidos
mais bésicos ou faceis, a fim de transmitir para os alunos surdos. E muito comum priorizarem
0 ensino de Geometria por envolver a questao visual. Porém, alguns professores se esquecem
de que esses alunos podem possuir uma perspectiva de prestar vestibular ou concurso. Por
isso, julgamos plausivel que os professores planejem suas praticas pedagogicas englobando
todos os conteudos correspondentes a escolaridade desses alunos, e ndo apenas Geometria.
Essa limitacdo pode privar o aluno das oportunidades a que tem direito e deixa-lo a margem
da sociedade.

Conforme nossos estudos, Pimenta (1999) e Tardif (2002), a pratica docente precisa
levar em consideracdo o contexto social no qual o aluno esta inserido. Assim, os saberes
pedagdgicos podem ser construidos ou reinventados a partir das necessidades pedagdgicas

impostas pela sociedade. Entdo, sob essa perspectiva, 0s saberes que o professor possui em
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relacdo ao contexto social de seu aluno poderd auxilid-lo em sua prética docente e,
consequentemente, no desenvolvimento do ensino. Dessa forma, a situagdo descrita
anteriormente pode comprovar a mobilizacdo de saberes pedagogicos para a construgdo de
praticas inclusivas.

A Inclusdo Escolar, além de representar uma reviravolta educacional, extingue qualquer
tipo de categorizacédo e estimula uma mudanca de postura das partes que compdem essa nova

modalidade de educacéo.

A reviravolta educacional que propomos por meio da inclusdo tem como
eixos 0 convivio, o reconhecimento e o questionamento da diferenca e a
aprendizagem como experiéncia relacional, participativa e significativa para
o0 aluno. Do ponto de vista institucional, a inclusdo exige a extincdo das
categorizagcdes e das oposicOes binarias entre alunos: iguais/diferentes;
especiais/normais; sadios/doentes; pobres/ricos; brancos/negros, com graus
leves/graves de comprometimentos etc. No plano pessoal, a incluséo provoca
articulacdo, flexibilidade, interdependéncia entre as partes que se conflitam
em nossos pensamentos, agdes e sentimentos, ao nos depararmos com o
Outro (MANTOAN, 2013, p.1).

Em outras palavras, a inclusdo escolar propde uma prética docente que se ajuste a todos
os alunos, pautada no didlogo, no respeito e na aprendizagem participativa e significativa
(fazer sentido para o aluno) mediante planejamentos e metodologias diversificadas,
elaborados de forma colaborativa entre todos os seus integrantes, incluindo a familia e os
alunos. Nesse sentido, a escola inclusiva representa a inser¢do do aluno no mundo a partir de
conhecimentos sociais, culturais e cientificos, independente de quaisquer padrbes
estabelecidos pela sociedade.

Entretanto, a maioria dos professores com que trabalhei nunca se envolveu com a
inclusdo. Sempre que eu lecionava para alunos surdos, pensava que deveria me esforcar ao
maximo para ensina-los, pois, se fossem de minha familia, eu gostaria que fossem tratados
dessa forma. Para mim, o professor precisa planejar sua pratica pensando nas particularidades
de seus alunos. Além disso, ser capaz de viabilizar caminhos para que todos os alunos

consigam entender e aplicar os conhecimentos.

A inclusdo ndo prevé a utilizacdo de praticas de ensino escolar especificas
para esta ou aquela deficiéncia e/ou dificuldade de aprender. Os alunos
aprendem nos seus limites e se o ensino for, de fato, de boa qualidade, o
professor levard em conta esses limites e explorard convenientemente as
possibilidades de cada um. N&o se trata de uma aceitacdo passiva do
desempenho escolar, e sim de agirmos com realismo e coeréncia e
admitirmos que as escolas existem para formar as novas geracfes, e ndo
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apenas alguns de seus futuros membros, os mais capacitados e privilegiados
(MANTOAN, 2002,p.4).

Hoje, em relacdo a inclusdo escolar, acredito que o professor pode fazer a diferenca.
Quanto mais o professor se mantiver tranquilo, perseverante e disposto a ajudar a todos 0s
alunos, maior serd sua chance de obter éxito em suas praticas pedagdgicas. Quanto mais o
professor se envolver na construcdo de um ambiente de aprendizagem favoravel a todos os
alunos, maior sera a possibilidade de gerar bons resultados tanto para os alunos quanto para
ele proprio.

[...] o trabalho docente, no dia a dia, é fundamentalmente um conjunto de
interacOes personalizadas com os alunos para obter a participacdo deles em
seu proprio processo de formacdo e atender as suas diferentes necessidades.
Eis por que esse trabalho exige, constantemente, um investimento profundo,
tanto do ponto de vista afetivo como cognitivo, nas relagdes humanas com 0s
alunos. Essas relagdes podem dificilmente ser superficiais. Elas exigem que
0s professores se envolvam pessoalmente nas interagdes, pois eles lidam
com pessoas que podem desviar e anular, de diferentes maneiras, 0 processo
de trabalho e das quais eles devem obter o assentimento ou 0 consentimento,
e mesmo a participacdo. Nesse sentido, a personalidade do professor é um
componente essencial de seu trabalho. [...] um professor ndo pode somente

‘fazer seu trabalho’, ele deve também empenhar e investir nesse trabalho o
gue ele mesmo é como pessoa (TARDIF, 2002, p.141).

Como Tardif (2002), acredito que “¢ claro que alguns professores podem muito bem se
furtar a essa exigéncia e viver seu proprio trabalho de modo indiferente, desapegado” (p.141).
Todavia, com isso, renuncia-se ao préprio significado da profissdo. Para esse autor, 0
professor, com tudo o que ele é (qualidades, defeitos, sensibilidades, emogdes e afetividades),
torna-se, de certa forma, um componente tecnoldgico das profissdes de interacdo. E tal
tecnologia emocional é representada por posturas fisicas e por maneiras de estar com 0s
alunos. Isso porque “a personalidade dos professores impregna a pratica pedagdgica: nao
existe uma maneira objetiva ou geral de ensinar, todo professor transpde para a préatica aquilo
que é como pessoa” (TARDIF, 2002, p.144).

Durante o Mestrado, tive a oportunidade de observar distintos posicionamentos em
relacdo a inclusdo. Um colega, que lecionava em uma escola especializada para surdos,
acreditava que essa era uma situagdo mais adequada para os alunos surdos, pois se
respeitavam, tinham a mesma linguagem e faziam parte de uma mesma cultura. Eu néo
concordei, porque, para mim, os surdos ndo poderiam ficar limitados a propria cultura. Via a
inclusdo dos alunos surdos como uma oportunidade de socializacdo que favoreceria a todos,

surdos e ouvintes. Como Neves (2011), acreditava
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gue a estratégia pedagdgica do bilinguismo deve ser o centro basilar no
ensino de Matematica para esta clientela, que deve ser entendida e pensada
no viés de uma cultura, de uma identidade propria a serem tomadas como
relevantes ao se pensar em condicBes de ensino especificas e apropriadas. O
dominio do conteudo Matematico ou até mesmo articulado a Libras ndo
garante uma eficiéncia no ensino de Matematica para estes sujeitos (p.112).

Todavia, ambos aprendemos muito. Eu tive a chance de ter contato com realidades
desconhecidas e de refletir sobre minhas convicc¢des. E meu colega também percebeu algumas
limitacOes existentes em uma escola especial, pois alguns de seus alunos surdos nédo tinham
muita nogdo das coisas que aconteciam no mundo, ndo tinham acesso a noticiarios e alguns
nem conheciam dinheiro. Porém, nessa mesma escola, tinham alguns surdos que preferiam se
relacionar apenas com alunos surdos, e seus pais pensavam melhor assim.

Dessa forma, percebi que a incluséo dos surdos pode possuir diferentes perspectivas.
Em nossa retrospectiva historica, vimos que os surdos, por muito tempo, foram privados da
educacdo. A escola especial melhorou a condicdo educacional dos surdos. Contudo, segui

acreditando que:

Né&o se pode imaginar uma educacdo para todos, quando caimos na tentagao
de constituir grupos de alunos por séries, por niveis de desempenho escolar e
determinamos objetivos para cada nivel. E, mais ainda, quando
encaminhamos 0s que ndo cabem em nenhuma desses grupos para classes e
escolas especiais, argumentando que o ensino para todos ndo sofreria
distor¢des de sentido em casos como esses! (MANTOAN, 2015, p.40)

Logo, o importante € respeitar as pessoas e suas opinides sobre um assunto mesmo que
ndo compartilhnemos das mesmas ideias. Dessa situagdo, compreendi que deveria lidar da
mesma maneira ndo s6 com meus alunos, mas também com todos os meus colegas de
trabalho.

Consequentemente, o modo como percebo a formacdo de professores (inicial e
continuada) para trabalhar em uma Escola Inclusiva mudou muito. Antes do Mestrado e até
mesmo durante o trabalho de campo, eu acreditava que, se contasse minha experiéncia com
alunos surdos, os professores ou futuros professores seriam capazes de pensar e planejar suas
aulas de forma inclusiva. Ndo acreditava na diversificagdo de metodologias. Para mim, quadro
e giz eram mais que suficientes. Tudo se tratava de uma questdo de conscientizagcdo do
professor.

No entanto, a partir do Mestrado, percebi que a formagéo (presencial e continuada)

poderia ser proposta de forma mais reflexiva, com o professor ocupando um espago mais
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autdnomo™®. Compreendi que os professores precisam ser estimulados e valorizados. Uma
formagéo ndo pode ser uma imposic¢ao de conhecimentos. Precisa considerar as experiéncias e
conhecimentos que os professores ja possuem; proporcionar o didlogo, oferecer e estimular a
atualizacdo de conhecimentos e propor atividades que priorizem a vivéncia e construcao de
préticas inclusivas voltadas para o ensino de Matematica para alunos surdos no &mbito da
Escola Regular.

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias préaticas, 0s
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por
conseguinte, de uma formacdo continua e continuada. Os profissionais
devem, assim, autoformar-se e reciclar-se atraves de diferentes meios, apos
seus estudos universitarios iniciais. Desse ponto de vista, a formacao
profissional ocupa, em principio, uma boa parte da carreira e 0s
conhecimentos cientificos e técnicos a propriedade de serem revisaveis,
criticiveis e passiveis de aperfeicoamento (TARDIF, 2002, p.249).

No periodo quando ocorreu o curso de extensao, eu lecionava em duas escolas publicas
nos Ensinos Médio e Fundamental. Eu nunca havia lecionado para professores ou futuros
professores. 1sso, a principio, me deixou um pouco apreensiva.

Apesar de possuir experiéncia profissional como professora de Matemaética e até
lecionar para classes com alunos surdos, eu me senti insegura perante essa nova situacdo. A
perspectiva de “lecionar” para professores me fez lembrar conversas com outros professores
de Matemaética sobre minha pratica quando lecionava para alunos surdos. Geralmente, eles me
diziam que isso era impossivel e que ndo estavam preparados para tal.

Hoje, observo que tal reacdo é comum entre os professores. Isso fica evidente na
literatura. Spenassato e Giareta (2009) investigaram como professores de Matematica
desenvolviam suas aulas ao lecionar para alunos surdos em classes regulares. Os relatos dos
participantes do estudo evidenciam que nenhum deles modificava suas préaticas pedagdgicas
nas turmas de surdos e ouvintes, pois se sentiam despreparados em relacdo a escolha da
metodologia.

Assim, embora eu tenha agido de modo distinto em minha propria pratica docente
quando comecei a receber alunos surdos, sabia que ndo seria simples trabalhar com

professores no curso de extensdao. Apesar de meus receios, como Santos (2012), acredito que

[...] aincluséo de alunos surdos nas salas de matematica requer muito mais
que aprendizagem da parte deles. Igualmente importante é que nés, como
educadores matematicos, temos que aprender, e valorizar, diferentes formas

“0 parar reproduzir por vérias vezes a mesma atividade e criar suas proprias praticas pedagégicas inclusivas a
partir de leituras ou atividades relacionadas visando as particularidades de seus alunos.
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de fazer matematica e que devemos lutar por um curriculo matemético que
reflita a diversidade de nossos alunos, um curriculo que reconheca que ha
varias maneiras de fazer matematica e varios caminhos para apropria-la
(p.121).

Assim, junto com minha orientadora e a colega mestranda, procurei pensar no curso de
extensdo como uma oportunidade de envolver professores e futuros professores de
Matematica (bem como os demais participantes) em situacdes que Ihes permitissem repensar

a inclusao nas aulas de Matematica.

A partir dos estudos realizados no Mestrado, percebi que as formagdes
(presencial e continuada) deveriam ser propostas de forma mais reflexiva,
onde o professor fosse mais autbnomo. Compreendi que os professores
precisam ser estimulados e valorizados. Uma formagdo ndo pode ser uma
imposigdo de conhecimentos. Precisa considerar as experiéncias e
conhecimentos que os professores ja possuem. Criar grupos de estudos e
proporcionar o dialogo. Propor atividades que priorizem a vivéncia e
construcdo de praticas inclusivas voltadas para o ensino de Matematica para
alunos surdos no admbito da Escola Regular. E que nessas atividades os
professores possam vivenciar a limitagdo de ficar sem ouvir, para que dessa
forma possam comecar a se sensibilizar com a condicao de aprendizagem de
um aluno surdo. Deve ampliar os conhecimentos didaticos dos professores,
especialmente no que tange a Escola Inclusiva. Estimular uma mudanga no
perfil do professor para que ele adicione & sua pratica uma nova cultura,
baseada no diélogo, reflexdo e coletivismo (Memorial, 06/11/16).

Essa proposta se aproxima das ideias de Pimenta (1999) acerca de uma formacdo de
professores na tendéncia reflexiva. Tal tendéncia se caracteriza como uma politica de
valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das instituicdes
escolares, sugerindo condicdes de trabalho que propiciem uma formacdo continua no oficio,
criando redes de autoformacéo.

Um exemplo disso aparece na leitura do texto “Falar com as maos” (encontro,
28/11/15).

Ao invés de mostrar praticas prontas para 0s participantes, achei
interessante evidenciar que os professores podem construir suas
proprias praticas nesse contexto. Pensei que esse artigo poderia
motivar o0s participantes a criar suas proprias praticas inclusivas
(Viviane, acervo da pesquisa).

Segundo Pimenta (1999), lecionar ndo € uma atividade burocratica para a qual se
adquirem conhecimentos e habilidades técnico-mecéanicas. O trabalho docente consiste em
ensinar como contribuigéo ao processo de humanizacdo dos alunos de acordo com o contexto
nos quais estdo inseridos. Para a autora, ser professor engloba desenvolver conhecimentos e

habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem, permanentemente, construir seus
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saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino, como pratica
social, lhes coloca no cotidiano. Espera-se que o professor mobilize os conhecimentos da
teoria da educacdo e da didatica, necessarios a compreensao do ensino como realidade social,
e que desenvolva a capacidade de investigar a prépria atividade, para, a partir dela, constituir
e transformar os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de construgdo de suas
identidades como professores (PIMENTA, 1999).

Desse modo, a formacéo inicial ou continuada representa uma autoformacéo, pois 0s
professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas
vivenciadas nos contextos escolares. Nesse confronto, num processo coletivo de troca de
experiéncias e praticas € que os professores vdo constituindo seus saberes, refletindo na e
sobre a pratica. A formacdo de professores de forma reflexiva valoriza o desenvolvimento
pessoal-profissional dos professores e das instituicbes escolares, porque trabalha o
conhecimento na dindmica da sociedade multimidia, da globalizacdo, da multiculturalidade,
das transformacdes nos mercados produtivos, na formagdo dos alunos, criancas e jovens
(PIMENTA, 1999).

E interessante ressaltar que minhas consideracbes acerca da formacdo de maneira
reflexiva também se aproximam das ideias de Mantoan (2003) em relacdo a formacéo inicial e
continuada direcionada a inclusdo escolar. Conforme a autora, 0 ensino, numa perspectiva
inclusiva, envolve ressignificar o papel do professor, da escola, da educagdo e de praticas
pedagdgicas de modo a superar o contexto excludente do nosso ensino em todos 0s seus
niveis. Assim, a autora afirma que a preparacdo do professor para lecionar na Escola Inclusiva
envolve um design diferente das propostas de profissionalizagdo existentes. Implica um
questionamento da prépria pratica, nas comparac@es, na analise das circunstancias e dos fatos
que provocam perturbacBes e/ou respondem pelo sucesso escolar, aonde os professores vado
definindo as suas “teorias pedagdgicas”.

Como formadora em construgédo, venho aprendendo a importancia de questionar minha
prépria pratica, de analisar cuidadosamente o contexto no qual atuo e de conhecer as pessoas
envolvidas nesse contexto. De certa forma, tenho minhas “teorias pedagogicas”.

Nesse sentido, creio que mobilizei saberes relacionados a varios dominios, mas um se
destaca: o conhecimento pedagogico do conteudo. Nesse contexto, tal conhecimento é o Unico
tipo de conhecimento do qual o formador é realmente protagonista e abrange conhecimentos
sobre a promocao de processos de aprendizagem da docéncia e sobre a préatica profissional

como eixo de processos formativos (MIZUKAMI, 2005). Por meio dele, o formador podera
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avaliar em que medida esta alcancando seus objetivos e escolher que caminhos seguir caso
sua proposta de formacédo néo esteja avangando dentro do esperado.

Observo em minhas reflexdes o esforco em construir um ambiente de aprendizagem no
qual os conceitos matematicos fossem trabalhados de modo que os participantes do curso
tanto pudessem recordar/aprender os topicos em questdo quanto percebessem que era possivel
fazé-lo com todos os alunos, inclusive surdos, e de forma interessante. Um exemplo disso é a

atividade da estrela:

Comecei buscando um enfeite de Natal que fosse facil de fazer, de baixo
custo e que os participantes conseguissem extrair contelidos matematicos
para trabalhar com os alunos surdos e ouvintes. Como nessa proposta 0s
participantes deviam reproduzir tal enfeite apenas observando suas etapas de
construcdo, logo fiz algumas buscas na internet por videos de enfeites
natalinos. Priorizei ndo s6 a quantidade de conceitos matematicos existentes,
mas também a beleza do enfeite para que os participantes pudessem utilizar
0 enfeite em suas casas. Logo, escolhi a estrela de Natal confeccionada com
papel laminado e isso chamava muito a atengdo, facilitando a visualizagédo
que, de acordo com a revisdo de literatura, pode facilitar o ensino de
Matematica para surdos, além de possuir varios conceitos matematicos para
serem explorados, pois 0 objetivo ndo era simplesmente fazer um enfeite. O
objetivo dessa atividade era ensinar conceitos matematicos de uma forma
diferente e atil. [...] Nessa atividade, procurei me comunicar com oS
participantes da mesma forma que me comunicava com meus alunos surdos
na sala de aula, escrevia uma palavra de cada vez para fazer uma pergunta e,
para reforcar, a grifava algumas vezes. Como a linguagem dos participantes
era a Lingua Portuguesa, escrevi algumas das perguntas com todos seus
elementos (artigo, preposigdo...) no quadro grifando os verbos, o0s
substantivos e adjetivos, seguindo as caracteristicas da Libras que ndo possui
significado para artigos, conjuncgdes e preposi¢cdes. Quando eu lecionava
para alunos surdos e ouvintes na mesma sala, eu fazia dessa forma (Viviane,
acervo da pesquisa).

Procurei, além disso, articular conhecimentos (dentre eles: conhecimentos matematicos,
conhecimentos da prética profissional e conhecimentos evidenciados pela revisdo de
literatura) que favorecessem a aprendizagem docente.

Ao desenvolver a atividade, pensava como professora — procurando apresentar uma
proposta interessante que permitisse a todos os alunos aprenderem conceitos matematicos — e
como formadora — proporcionando uma vivéncia rica a todos os participantes, apesar de sua
heterogeneidade, na qual aprimorassem seus conhecimentos matematicos em uma atividade
ludica e, principalmente, que percebessem que ela poderia ser realizada com todos os alunos.
Tais preocupacgdes se aproximam do proposto por Pimentel (2012) ao afirmar que uma
adaptacdo curricular de modo a assegurar o atendimento a diversidade existente na sala de

aula envolve uma reflexdo sobre o curriculo proposto, questionando os conteldos existentes e
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objetivos previamente definidos, tendo como parametro a realidade de toda a turma. Isso ndo
significa que cada professor criard um novo curriculo a partir do desenvolvimento real
observado de uma turma. Adaptar o curriculo ndo significa propor um curriculo diferenciado,
mas adequar aquele conteddo, aquele tempo previsto para aprendizagem a realidade de seu

grupo de estudantes. Sendo assim, entendo como Aranha (2004) que:

Com relacdo a proposta pedagdgica, cabe apontar a importancia das
flexibilizagBes curriculares para viabilizar o processo de inclusdo. Para que
possam ser facilitadoras e ndo dificultadoras, as adequacdes curriculares
necessitam ser pensadas a partir do contexto grupal em que se insere
determinado aluno. As adequacBes se referem a um contexto, e ndo a
crianca, ao particular ponto de encontro que ocorre em sala de aula, que
convergem a crianga, sua historia, o professor, sua experiéncia, a instituicdo
escolar, o plano curricular, as regulamentagdes, as expectativas dos pais,
entre outros. Assim, ndo é possivel pensar em adequacdes gerais para
criancas em geral. As flexibilizagbes curriculares devem ser pensadas a
partir de cada situacdo particular, e ndo como propostas universais, validas
para qualquer contexto escolar. As adequac@es feitas por um determinado
professor para um grupo especifico de alunos sé sdo validas para esse grupo
e para esse momento (p.20).

Como o curso de extensdo, a partir do segundo encontro, foi elaborado a partir das
reflexdes, avaliagcOes e sugestdes dos participantes, a cada semana, eu ampliava meus saberes
no esforco de planejar e desenvolver encontros enriquecedores para 0s participantes.

Em relacdo as estratégias formativas, aprendi muito. Destaco particularmente o uso de
casos de ensino. Considero que a entrevista com Camila constitui-se em uma variagao dessa

estratégia ao apresentar aos participantes um pouco da vivéncia de uma aluna surda.

Resolvi perguntar com a ajuda da intérprete se a minha aluna Camila [na
época] gostaria de colaborar com minha pesquisa. Quando a conheci no
inicio do ano, ela ndo gostava de Matematica, possuia um semblante triste e
relatava muitas dificuldades para aprender. E apenas algumas mudangas no
planejamento das aulas de Matematica mudaram a perspectiva de Camila em
relacdo aos estudos. Assim, decidi realizar a entrevista com Camila, pois ndo
tinha ninguém melhor que ela mesma para explicar aos participantes a
diferenca que um professor pode fazer na vida escolar de um estudante surdo
(Viviane, notas de campo).

Os casos de ensino sdo utilizados geralmente visando: ao desenvolvimento de processos
reflexivos em diferentes momentos e niveis; a analise de concepgBes manifestas e a
compreensdo de aprendizagens especificas diante de situacBes concretas de ensino e

aprendizagem; a objetivacdo e discussdo de crencas, assim como a explicitacdo de préaticas a
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partir da situacdo estudada; e a construcao de situagdes que possibilitem processos de reflexdo
sobre-a-a¢d0 (SCHON, 1983 apud MIZUKAMI, 2005).

Nesse sentido, Aranha (2004) enfatiza que o desenvolvimento da escola inclusiva
envolve reflexdo, organizacdo de acdes e participacdo de toda comunidade escolar num
processo coletivo de construcdo. Dessa forma, a medida que todos forem envolvidos na
reflexdo sobre a escola, sobre a comunidade da qual se originam seus alunos, sobre as
necessidades dessa comunidade, sobre 0s objetivos a serem alcancados por meio da acédo
educacional, a escola passa a ser sentida como ela realmente é: de todos e para todos
(ARANHA, 2004).

A entrevista de Camila me permitiu que explorasse minha histéria enquanto professora
de Matematica para atingir alguns objetivos como formadora. Com a entrevista de Camila,
busquei promover discussbes e desencadear processos reflexivos sobre o assunto,
caracteristicas essenciais para um caso de ensino. Paralelamente, eu propria refletia sobre

€SSEeS Processos:

Julia afirmou por duas vezes que a Inclusdo era uma questdo de respeitar as
diferencas e que ndo acreditava na escola inclusiva. E ao falar do
relacionamento do professor com o aluno surdo relatou que ocorre de forma
tranquila. A situacdo vivida por Camila durante toda a sua vida estudantil
ndo nos parece diferente da situacdo do professor relatada por Julia. A nosso
ver, a situacdo apenas mudou de narrador. Entretanto, ao assistir & entrevista,
Julia ndo sinalizou da mesma forma. De acordo com Shulman (1996),
histérias que comecam a partir da experiéncia sdo transformadas em casos
por meio de narragdo. E o enredo de cada caso envolve um contexto, uma
intervencdo ndo completa, possibilita criar situagbes nas quais o professor
passe a reexaminar, replanejar, revisar ou refletir sobre seus planos originais,
modificando-os de alguma forma (SHULMAN 1996 apud MIZUKAMI,
2006). Sendo assim, a histéria de Camila impulsionou a reflexdo de Jalia
sobre a préatica na escola inclusiva (Diario de campo).

A cada encontro, colocando em prética tudo o que havia estudado e planejado, em
parceria com minha orientadora e com a colega mestranda, aprendia muito. Na pratica, ao
desenvolver as tarefas com os participantes do curso, sempre surgiam novas questdes que me
faziam refletir sobre a aprendizagem docente (minha e deles) quanto sobre o ensino e a
aprendizagem da Matematica em uma perspectiva inclusiva.

Percebi, claramente, o que Cochran-Smith (2003 apud MIZUKAMI, 2005) queria dizer
ao afirmar que os professores sdo estudantes de suas areas ao longo de sua vida e que isso se
da em dimensGes individuais e coletivas.

Dois focos basicos devem ser considerados em uma comunidade de
professores: a melhoria da pratica profissional e a crenca de que 0s
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professores sdo estudantes de suas areas ao longo de sua vida. Como tais,
devem crescer em conhecimentos, amplitude e compreensao, assim como
acompanhar o processo de producdo de conhecimento nas suas areas de
conhecimento especifico (COCHRAN-SMITH, 2003 apud MIZUKAMI,
2005, p.13).

Outro aspecto que cabe ressaltar é o papel da atitude investigativa por parte do professor
e do formador. Percebo-a como essencial no exercicio da profissdo docente e na atua¢do do
formador de professores. Tal atitude investigativa envolve uma perspectiva intelectual, uma
forma de questionar, dar sentido e relacionar o trabalho diario ao trabalho de outros e a
contextos sociais, histdricos, culturais e politicos mais amplos (COCHRAN-SMITH, 2003
apud MIZUKAMI, 2005).

Embora perceba as limitacbes da analise realizada — muitas delas caracteristicas de
pesquisadores em formacdo realizando sua primeira investigagdo —, acredito que foi um
esforgo valido. Além de ser a pesquisadora deste trabalho, atuei como formadora no curso de
extensdo sem deixar de ser, em momento algum, uma professora de Matemaética.
Experimentar, por vezes, simultaneamente, essas trés identidades, foi um desafio. Contudo,

constituiu-se em uma aprendizagem muito rica acerca de mim mesma enguanto profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

As investigagbes sobre o professor reflexivo, ao
colocarem os nexos entre formagdo e profissdo, como
constituintes dos saberes especificos da docéncia, bem
como as condigdes materiais em que se realizam,
valorizam o trabalho do professor, como sujeitos das
transformacdes que se fazem necessarias na escola e na
sociedade (PIMENTA, 1999, p.30).

Iniciamos a presente pesquisa com o desejo de melhorar as préaticas de ensino de
Matematica para alunos surdos de modo a favorecer sua aprendizagem. Para isso, propusemo-
nos a investir na formacao dos professores, buscando sensibiliza-los em relacéo a inclusédo e
fazé-los refletir sobre esse cenario de maneira a se perceberem capazes de agir nessa dire¢éo,
acreditando no potencial que todos os alunos, inclusive os surdos, trazem consigo.

Dentro desses amplos objetivos, trabalhamos em um recorte mais modesto: mobilizar
saberes docentes, especialmente saberes relativos a inclusdo de alunos surdos em aulas de
Matematica por meio da participacdo em um curso de extensao.

Como Souza (2013) acreditamos que:

Neste momento, apds as iniciativas governamentais garantindo a incluséo,
nesse caso a do aluno surdo, cabe ao professor criar e desenvolver as
condigdes adequadas para o atendimento em respeito as suas especificidades.
Porém, tais acOes sO serdo possiveis mediante processos que permitam ao
professor planejar e criar estratégias de acBes possiveis por meio do que se
compreende por adaptacdes curriculares (p.82).

A partir de nossas leituras e reflexdes sobre inclusdo escolar, saberes docentes e 0s
processos de ensino e aprendizagem de Matematica para alunos surdos e as dificuldades neles
encontradas, delineamos o0 nosso objeto de estudo: os saberes docentes de professores que
lecionam Matematica, mais especificamente os saberes docentes relacionados a inclusdo de
alunos surdos mobilizados por um grupo de estudos.

Nessa perspectiva, este trabalho foi desenvolvido direcionado pelas seguintes questfes
de investigagé&o:

Como a participagdo em um curso de extensao voltado para a inclusdo de surdos nas
aulas de Matemética contribui para a mobilizacdo de saberes docentes por parte de uma
professora de Matematica? Como essa experiéncia contribui para a mobilizacdo de saberes

docentes por parte da professora formadora?

128



Os resultados, de modo geral, evidenciam que todos os participantes se envolveram —
com maior ou menor intensidade — com as atividades realizadas ao longo do curso e que todos
se sensibilizaram em relacdo a inclusdo, ampliando sua percep¢éo acerca do que um aluno
surdo é capaz de aprender, bem como das possibilidades de ensino de Matematica para classes
envolvendo alunos surdos.

A andlise se estruturou a partir de duas perspectivas acerca do processo vivido: a de
uma professora, participante do curso, e a da formadora/pesquisadora. Ha indicios de que
ambas, de formas distintas, mobilizaram saberes docentes para a inclusdo, em especial
conhecimentos pedagdgicos do contetdo.

A primeira, apesar de ser uma professora de Matematica experiente, ampliou seus
saberes ao vivenciar e construir tarefas matematicas que poderiam ser desenvolvidas com
todos os alunos, inclusive alunos surdos. Também, ressignificou sua percepcao dos papéis do
intérprete e do professor de Matematica em classes inclusivas.

A segunda, ao refletir sobre o processo de aprender a pesquisar e a ser formadora, sem
perder de vista sua experiéncia profissional como professora de Matematica, percebeu uma
intensa mobilizacdo de saberes decorrentes ndo apenas dos estudos e preparacdo para 0S
encontros do curso de extensdo, mas também pelo contato com o grupo. Essa experiéncia
ampliou profundamente sua percepcao acerca da docéncia em uma perspectiva inclusiva e da
importancia da autoformacdo para professores e formadores. Outra contribuicdo foi a
percepcao da formadora sobre a importancia do professor reflexivo, constituindo seus saberes
e refletindo na e sobre a pratica.

Acreditamos que a inclusdo escolar envolve a construgdo de saberes docentes
especificos por parte dos professores. Assim como Silva (2014), percebemos que a reflexdo

sobre a préatica educativa é particularmente importante nesse processo:

A reflexdo acerca da prética educativa que se estabelece parte do
entendimento de que é preciso pensar na apropriacdo e na construcdo dos
saberes do sujeito docente, tornando-o capaz de conhecer a cada dia 0s
elementos de seu contexto social, para nele intervir, ampliando a
comunicagdo, a liberdade e a interagdo entre os individuos. Os saberes,
portanto, implicam busca e articulagdo dialética entre conhecimento teorico
e saber pratico num contexto que vislumbre a constante transformacéo
presente, bem como a emancipacao dos sujeitos que estdo envolvidos nesse
processo, seja na formacdo profissional, seja na propria pratica pedagdgica
(p.59).

Acreditamos que o curso de extensdo alcangou esse propdsito estimulando a reflexao

tanto por meio das vivéncias quanto das discussdes que se seguiam a elas. Além disso, as
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reflexdes e avaliagOes produzidas durante o curso de extenséo pelos participantes favoreceram
nossa propria aprendizagem tanto proporcionando elementos para a construgdo de atividades
para 0 curso, mais sintonizadas com seus interesses, quanto favoreceram nossa compreensédo
sobre como atuar como formadora ao pontuarem aspectos desafiadores ou que Ihes pareceram
faceis, interessantes ou ndo etc. Nesse sentido, promover reflexdes sobre os encontros
oralmente e por escrito mostrou-se uma estratégia interessante. Percebemos que alguns
participantes se sentiam mais a vontade em escrever algumas opinides ao inves de dizé-las
para todo o grupo.

E relevante ressaltar que todos os estudos realizados durante a pesquisa foram (teis
tanto para o desenvolvimento do curso de extensdo quanto para a interpretacdo e analise dos
dados. A visualizacdo mencionada por alguns autores mostrou-se como um aspecto
fundamental para o desenvolvimento das atividades.

E importante destacar que, embora nossa questio de investigacdo aborde os saberes
docentes, corroboramos as ideias de Morin (1993 apud PIMENTA, 1999) em relacdo ao
conhecimento. Reconhecemos que o conhecimento ndo se reduz a informacdo. A informacao
¢ apenas um primeiro estagio. Conhecer implica um segundo estagio, o de classificar, analisar
e contextualizar as informacGes. O terceiro estagio esta relacionado a inteligéncia, a
consciéncia ou a sabedoria. A inteligéncia diz respeito a arte de vincular conhecimento de
maneira Gtil e coerente. E consciéncia ou sabedoria devolvem a capacidade de produzir novas
formas de existéncia e de humanizacdo. Enfim, conhecer significa estar consciente do poder
do conhecimento (MORIN, 1993 apud PIMENTA, 1999).

Nossa intencdo ndo era esgotar todas as discussdes referentes ao ensino de Matematica
para alunos surdos inseridos na escola inclusiva, mas promover reflexdes acerca de uma
experiéncia de formacdo de professores de Matematica nesse contexto.

Mesmo com limitacBes e todas as dificuldades envolvidas no processo da pesquisa,
enxergamos este estudo como uma possibilidade de estimulo para professores ou futuros

professores criarem suas proprias préaticas inclusivas para o ensino de Matematica para surdos.
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APENDICE 1: QUESTIONARIO INICIAL

Caro (a) participante,

Gostaria de conhecé-lo (a) um pouco melhor para preparar as tarefas de nossos encontros do
curso de extensdo de modo mais apropriado. Para isso, peco-lhe apenas que responda com
sinceridade as questdes.

Nome:

Formacdao (assinale quantas alternativas forem necessarias):
() Magistério () Normal superior () Pedagogia
() Licenciatura em Matematica: () concluida () em andamento

Experiéncia docente:
() nenhuma () menos de dois anos () dois a cinco anos () mais de cinco anos

Experiéncia docente com alunos com necessidades especiais:
() ja recebi alunos com necessidades especiais (cite): () ainda nédo

Sua opinido:
Atualmente, muito se fala em inclusdo e escola inclusiva. Como vocé entende esses termos?

Vocé conhece alguma escola ou professor que tem alunos com necessidades especiais?
() sim () ndo

Se sim, como ele (a) lida com a situacéo?

Se vocé recebesse um aluno cego ou surdo em sua classe regular, como se sentiria?

Vocé se sente preparado (a) para ensinar Matematica para alunos com necessidades especiais?

Em sua opiniéo,
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() é mais adequado que os alunos com necessidades especiais estudem em uma escola
especializada, com professores preparados para atendé-los e colegas com as mesmas
necessidades.

() € mais adequado que os alunos com necessidades especiais estudem em uma escola
regular, interagindo com colegas de sua faixa etaria e aprendendo a conviver com as

diferencas.

() outro:

Nesse curso de extensdo, pretendemos estudar formas de ensinar Matematica para alunos
cegos e surdos, mas também construir coletivamente atividades e propostas de ensino
inclusivas. O que vocé acha disso?

O que vocé gostaria de aprender nesse curso?

Deixe suas sugestdes para 0 curso:

Muito obrigada!
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APENDICE 2: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO (participante estudante)

Eu, , estudante do curso de
Licenciatura em Matematica da UFOP, fui convidado(a) pela Profa. Ana Cristina Ferreira,
para participar de um curso de extensdo voltado para o ensino de Matematica para alunos
cegos e surdos em uma perspectiva de inclusdo escolar em classes regulares. Sei que 0 mesmo
conta com o apoio da dire¢do dessa instituicdo.

Fui informado(a) que o curso acontecerd em seis encontros de 3h de duragdo, aos sébados e
que ao final receberei um certificado confirmando minha participagdo no mesmo. Os
encontros envolverdo momentos de oficina, nos quais vivenciarei experiéncias de ensino
voltadas para a manipulacdo de materiais e atividades envolvendo videos e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, bem como estudo, leitura e reflexdo sobre Educacdo Matematica
Inclusiva. Ao final do curso terei a oportunidade de apresentar uma atividade ou proposta de
ensino, elaborada por mim em parceria com os colegas do curso, voltada para o ensino de
Matematica para alunos cegos e surdos em classes regulares. O curso serd coordenado pela
Profa. Ana Cristina e ministrado pela professoras Viviane Cristiane Costa e Marileny
Aparecida Martins que estdo desenvolvendo suas pesquisas de Mestrado sob sua orientacéo.
Estou ciente de que, por tratar-se de uma pesquisa, haverd a coleta de dados por meio de
gravacdes em audio e video de alguns momentos dos encontros do curso, bem como por meio
de entrevistas, questionarios e registros produzidos pelos participantes. Todo o material
coletado estara a minha disposicdo e a disposicdo da UFOP ao longo do estudo. As
informacdes serdo salvas em um CD e/ou DVD que serdo guardados pela Profa. Ana Cristina
Ferreira, em sua sala, durante cinco anos e, depois, serd destruido. Ao final da pesquisa,
poderei acessar a pesquisa na integra na pagina do programa do Mestrado Profissional em
Educacdo Matematica (www.ppgedmat.ufop.br).

Fui informado(a) que minha participacdo ndo envolvera qualquer gasto e que poderei desistir
de participar do estudo, em qualquer momento, sem que isso me afete. Nesse caso,
participarei normalmente do curso e receberei o certificado de participacdo, porém,
informacBes e imagens a mim relacionadas ndo serdo utilizadas. Além disso, meu nome nédo
sera citado em nenhum documento produzido nessa pesquisa. Caso deseje, por qualquer
motivo, esclarecer algum aspecto ético do projeto e/ou das atividades desenvolvidas no
mesmo, sei que poderei entrar em contato com os pesquisadores ou com o CEP através dos
contatos mencionados ao final desse termo.

Sinto-me esclarecido(a) acerca da proposta, e aceito participar desta pesquisa. Autorizo ainda
a gravacao em audio e video, bem como as demais formas de coleta de doas mencionadas.

Assinatura do estudante

Prof. Ana Cristina Ferreira (responsavel)
anacf@iceb.ufop.br - 3559-1241

Comité de Etica em Pesquisa — Universidade Federal de Ouro Preto (CEP/UFOP)
Campus Universitario — Morro do Cruzeiro — ICEB |l — sala 29 - cep@propp.ufop.br
- (31) 3559-1368 / Fax: (31) 3559-1370
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (participante
professor)

Eu, , professor da Educacao
Basica, fui convidado(a) pela Profa. Ana Cristina Ferreira, para participar de um curso de
extensdo voltado para o ensino de Matemaética para alunos cegos e surdos em uma perspectiva
de inclus&o escolar em classes regulares. Sei que 0 mesmo conta com o apoio da dire¢do dessa
instituicao.

Fui informado(a) que o curso acontecerd em seis encontros de 3h de duragdo, aos sébados e
que ao final receberei um certificado confirmando minha participagdo no mesmo. Os
encontros envolverdo momentos de oficina, nos quais vivenciarei experiéncias de ensino
voltadas para a manipulacdo de materiais e atividades envolvendo videos e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, bem como estudo, leitura e reflexdo sobre Educacdo Matematica
Inclusiva. Ao final do curso terei a oportunidade de apresentar uma atividade ou proposta de
ensino, elaborada por mim em parceria com os colegas do curso, voltada para o ensino de
Matematica para alunos cegos e surdos em classes regulares. O curso serd coordenado pela
Profa. Ana Cristina e ministrado pela professoras Viviane Cristiane Costa e Marileny
Aparecida Martins que estdo desenvolvendo suas pesquisas de Mestrado sob sua orientacéo.
Estou ciente de que, por tratar-se de uma pesquisa, havera a coleta de dados por meio de
gravacdes em audio e video de alguns momentos dos encontros do curso, bem como por meio
de entrevistas, questionarios e registros produzidos pelos participantes. Todo o material
coletado estarda a minha disposicdo e a disposicdo da UFOP ao longo do estudo. As
informacdes serdo salvas em um CD e/ou DVD que serdo guardados pela Profa. Ana Cristina
Ferreira, em sua sala, durante cinco anos e, depois, serd destruido. Ao final da pesquisa,
poderei acessar a pesquisa na integra na pagina do programa do Mestrado Profissional em
Educacdo Matematica (www.ppgedmat.ufop.br).

Fui informado(a) que minha participacdo nao envolvera qualquer gasto e que poderei desistir
de participar do estudo, em qualquer momento, sem que isso me afete. Nesse caso,
participarei normalmente do curso e receberei o certificado de participacdo, porém,
informacBes e imagens a mim relacionadas ndo serdo utilizadas. Além disso, meu nome nédo
sera citado em nenhum documento produzido nessa pesquisa. Caso deseje, por qualquer
motivo, esclarecer algum aspecto ético do projeto e/ou das atividades desenvolvidas no
mesmo, sei que poderei entrar em contato com os pesquisadores ou com o CEP através dos
contatos mencionados ao final desse termo.

Sinto-me esclarecido(a) acerca da proposta, e aceito participar desta pesquisa. Autorizo ainda
a gravacdo em audio e video, bem como as demais formas de coleta de doas mencionadas.

Assinatura do professor

Prof. Ana Cristina Ferreira (responsavel)

anacf@iceb.ufop.br - 3559-1241

Comité de Etica em Pesquisa — Universidade Federal de Ouro Preto (CEP/UFOP)
Campus Universitario — Morro do Cruzeiro — ICEB 1l — sala 29 cep@propp.ufop.br
- (31) 3559-136
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APENDICE 3: AVALIACOES DO CURSO

Como em todas as avaliagdes propostas ao longo do curso, os participantes nédo
precisaram identificar as respostas das avaliacdes. Trazemos a seguir todas as perguntas da
avaliacdo do curso acompanhadas da transcri¢do das respectivas respostas dos participantes.

1) Pense no trabalho que vocé e seu grupo apresentaram hoje. Agora, responda:
a) Como vocé se sentiu durante a preparacao do trabalho?

Observamos que trés participantes ndo responderam nenhuma das letras da primeira
pergunta. Acreditamos que esses participantes ndo responderam porque ndo se apresentaram
ou ndo fizeram parte de algum grupo. Dos demais, quatro participantes escreveram que se
sentiram cautelosos, atentos e preocupados em preparar uma atividade realmente inclusiva, ou
seja, uma atividade que todos os alunos pudessem realizar. Trés escreveram que se sentiram
bem ou & vontade, pois ja tinham realizado uma atividade semelhante em outra ocasido. Um
escreveu que se sentiu muito curioso, pois nunca tinha visto as metodologias abordadas no
curso. O custo da atividade também foi relacionado, um participante escreveu que se sentiu
preocupado em fazer uma atividade que fosse de um material pratico, barato e eficaz em
termos de aprendizagem. Apenas um participante escreveu que sua maior dificuldade foi o
conteddo matematico. Outro participante escreveu que tentou se colocar no lugar do surdo
para planejar a atividade. E outro participante escreveu: “Senti que tudo é possivel se vocé
esta aberto ao novo e quando vocé estd disposto a dialogar, aprender a ensinar” (Avaliagdo
Final, 5° encontro /12/12/2015).

b) Que aspectos vocé considerou mais importantes no planejamento da atividade?

Um participante deixou essa letra em branco. Quatro consideraram a Inclusdo de
todos. Dois consideram o custo e a viabilidade. E outros quatro consideraram a adaptacdo de
conceitos matematicos a partir das caracteristicas de um aluno surdo de forma criativa. A
interacdo do grupo ao planejar a atividade também foi citada. Um participante escreveu: “O
envolvimento dos colegas do grupo, pensar primeiro “o que’ trabalhar e “como”, organizar
em etapas, passo a passo, para chegar ao objetivo” (Avaliagdo Final, 5° encontro
/12/12/2015).

c) Vocé levaria essa atividade para a sala de aula, se tivesse oportunidade? Por qué?

Todos os participantes que responderam essa questdo escreveram que sim. Tivemos
apenas dois tipos de justificativa. Sete participantes se justificaram escrevendo que sua
atividade poderia ser trabalhada como todos os alunos independentes de serem surdos ou
ouvintes. E cinco escreveram que suas atividades despertariam o interesse e aprendizagem dos
alunos uma vez que trabalharia diferente do habitual utilizando material concreto de forma
ludica.
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2) Imagine que vocé foi contratado(a) para trabalhar em uma escola, para ensinar
Matemética, e fica sabendo um més antes do inicio das aulas que receberd um aluno
surdo.
a) Como vocé se sentiria?

As opinides ndo se diferenciaram muito, pois, cinco participantes responderam:
preocupado. Quatro responderam: inseguro. Dois responderam: desafiado. Um respondeu
perdido. E um respondeu preparado.

b) Como se prepararia para recebé-lo?

Doze participantes responderam que atraves de estudos ou pesquisas, promoveriam a
interacdo desses alunos, buscariam informagdes sobre as particularidades do aluno surdo e
quais metodologias utilizarem:

“Eu iria pensar varias atividades para comecar a interagdo desses tanto
comigo quanto como os colegas de classe.”

’

“Buscaria informagdo e novos métodos para trabalhar com esse aluno.’

»

“Buscando atividades realmente inclusivas.’
“Estudaria sobre o perfil e suas necessidades para estar preparado”.

“Pesquisaria e estudaria e conversaria com a turma para planejar como
seriam as minhas aulas” (Avaliagdo Final, 12/12/15).

Um participante escreveu que daria mais atencdo ao educando surdo. Um escreveu que
néo sabia. E outro respondeu que aprenderia a linguagem de sinais.

3) O vocé pensava sobre o ensino de Matematica para surdos antes de participar deste
curso? (use o verso da folha se desejar ou precisar)

Nove participantes escreveram que achavam impossivel ou muito dificil, mas
completaram que se o professor se dedicar e adquirir novos conhecimentos, o ensino de

Matematica para surdos pode se tornar possivel:
“Pensava que fosse impossivel, mas com os ensinamentos de vocés, muita

’

coisa pode se feita com dedicagdo.’

“Pensava que ndo seria possivel, mas ao participar desse curso. Percebi
que nada é impossivel, que sempre a maneiras e novos conceitos que
podemos utilizar com esses alunos.

“Pensava que era bem dificil, mas percebi que se me preparar e buscar
novos conhecimentos fica mais tranquilo ensinar.”

“Achava que seria mais dificil, mas com o curso percebo que talvez o que é
preciso é ter vontade, pesquisar, procurar enxergar as necessidades dos
alunos.”

“Percebi que ndo é tao dificil assim precisa apenas ter for¢a de vontade do
professor.”

143



“Pensava que o desafio tinha uma dimensdo muito maior, mas com 0 curso
pude perceber que o que falta é informacéao e pensar estrategicamente para
atingir estes alunos, isto é, formas novas de ensinar” (Avaliacdo Final,
12/12/15).

Cinco participantes escreveram que sempre acharam possivel por ja trabalharem dessa forma
ou por acreditar no profissionalismo do professor ou na familia do préprio aluno surdo:
“ Sempre achei possivel, pois em meu trabalho hd a necessidade de
atividades de matemética que facam sentido de forma concreta para os
alunos surdos”.

“ Sempre achei possivel e importante estas pessoas convivem com €SSa
necessidade por matemética o tempo todo em seu cotidiano, mas soO

>

precisamos pensar que elas possuem formas diferentes para compreender.’

“ Sempre acreditei que nos professores temos uma criatividade imensa e
muita vontade de ensinar verdadeiramente nossos alunos e para isso temos
gue buscar sempre o conhecimento e acima de tudo conhecé-lo para
podermos ajuda-los.”

“ Sempre acreditei que seria e é possivel, desde que exista boa vontade, o
carinho, pesquisa do professor. Ninguém nasce sabendo vamos aprendendo
no decorrer de nossas vidas, aprendemos muito conforme a necessidade vao
aparecendo, desde que estejamos aberto para isso.”

“ Sempre pensei nisso como uma questdo importante e que merece muita
atengdo por parte de todos, dos profissionais da educacéo e da familia do
proprio aluno” (Avaliagdo Final, 12/12/15).

Um participante escreveu que nunca tinha pensado até chegar ao curso. E que daqui
para frente iria pensar com certeza.

4) Sua participacdo neste curso mudou, de algum modo, a forma como vocé percebe a
educacdo inclusiva? () mudou muito () mudou um pouco () ndo mudou nada
Expligue, por favor, usando o verso da folha.

Dez participantes marcaram que mudou muito. Desses apenas trés ndo se
explicaram. Os demais se explicaram escrevendo que ndo tinham conhecimento sobre o
assunto ou reafirmaram a importancia do professor:

“ Porque mostraram que hd diversas maneiras de ensinar criancas surdas,
tive a possibilidade de ver o interesse de outras pessoas no ensino de
Matematica. Os trabalhos apresentados foram muito interessantes e

bl

utilizarei alguns durante as minhas aulas de Matematica.’

“ Porque agora em diante vou Saber mais como lidar com essas coisas na
educacdo.”

“ Fez com que eu saisse da zona de conforto e me fez ver que todas as
pessoas tem capacidade de aprender independente da condicdo fisica
intelectual ou mental.”

“ Eu tinha outra visdo, pois conhego casos de deficiéncias”.
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“ Todos nos temos necessidades especificas, portanto em uma sala de aula
a diversidade é um desafio constante, quando estou neste local procuro

’

contemplar todas as dificuldades dos alunos.’

“ Porque eu ndo tinha o menor conhecimento como ensinar Matematica
para alunos surdos” (Avaliacdo Final, 12/12/15).

Dos outros cinco participantes, quatro marcaram que mudou pouco. Desses, dois se
justificaram escrevendo que ja haviam feito uma disciplina sobre Educacdo Inclusiva na
Graduacdo que estavam cursando. Apenas um participante marcou que ndo mudou nada, pois
sempre entendeu Educacéo Inclusiva como educacéo para todos:

“ Nado mudou meu entendimento, pois isso faz parte do meu trabalho, mas é
muito gratificante perceber que mais pessoas (principalmente jovens)
tentam mudar a educacgdo. A educagdo ndo precisa ser Inclusiva, ela precisa
ser para todos sem distingdao!!!”” (Avaliagdo Final, 12/12/15).

5) Avalie este curso de extensdo, procurando levantar aspectos positivos e aspectos que
poderiam ser melhorados (use o verso da folha se desejar ou precisar):

Os participantes utilizaram o retangulo a esquerda para escrever aspectos positivos e o
retdngulo a direta para os aspectos que poderiam ser melhorados. Nove usaram o0s aspectos
positivos e 0s aspectos que poderiam ser melhorados como titulos dos retangulos.

Um participante usou apenas um dos retangulos e outro deixou essa questdo embranco. As
respostas escritas pelos participantes estdo no A 5 (p. 135).

6) O que vocé achou das atividades relacionadas ao ensino de Matematica para surdos?
Por qué?

Todos os participantes responderam essa questdo. Utilizaram alguns adjetivos para
expressar suas opinides. Trés participantes ndo justificaram suas respostas. Além de
classificarem as atividades, aproveitaram para relatar como se sentiram ou o0 que perceberam
ao realizarem a atividade:

“Legal e interessante, pois foi uma experiéncia nova e satisfatoria para
todos.”

“Excelente, pois os materiais que foram utilizados podem ser usados por

>

todos.’

s’

“Interessantes, pois essas atividades podem ser ensinadas para todos.’

“Muito interessantes, porque se adequaram bem a realidade do aluno e da
sala de aula, com depoimentos de alunos, participacdo dos professores que

>

estdo em sala de aula e dos estudantes.’

“As ideias foram muito boas, pois as propostas foram realmente inclusivas e

2

de modo acessivel no preparo.

“Foram atividades muito bem trabalhadas, pensadas realmente para
ultrapassar a barreira da comunicagdo, sdo interessantes e divertidas e
podem ser trabalkadas com todos”.
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’

“Foram muito boas, poderiam ser mais.’

“Achei menos dificeis, mas ndo menos desafiadoras, pois ficar sem ouvir me
levou a concentra mais nas atividades e a falta de comunicacédo verbal
dificultou a comunicagdo”.

“Achei interessante, pois podemos aplicar na classe em geral, mas ao
mesmo tempo senti dificuldade para comunicar, pois ndo sei nada de
Libras.”

“Bem instruidas, pois o tempo todo fiquei atento as dicas e passos feitos
pelo professor. Além das atividades lGdicas que prendem a nossa aten¢do.”

“Todas as atividades apresentadas nos mostraram que podemos trabalhar
com todos os tipos de necessidades especificas.”

“De um modo geral todas as atividades foram atividades que conhecemos, a
diferenca é a pequena adaptacdo que sofreram e desta forma ficaram

’

didaticas para os dois tipos de alunos.’
“Acredito que precisava ser mais trabalhado.”
“Otimas muito esclarecidas.”

“Pareceu-me que 0 surdo quanto & matematica tem a vantagem de ver, isso
facilita muito. Mas por ndo ouvir necessita igualmente da mesma dedicacéo

’

do professor na descrigdo e comandos com linguagem de sinais.’

7) Que sugestdes vocé daria para o aprimoramento deste curso de extensao?

Trés participantes deixaram essa questdo em branco. Um participante relatou que
gostou de tudo e que o curso estava bom. Trés participantes sugeriram que 0 curso deveria ter
uma duracao maior. Dois escreveram que deveriamos propor um segundo curso que fosse um
aprofundamento do primeiro. Um participante escreveu que o curso deveria ensinar mais
sobre Libras.

A questdo das diferentes escolaridades dos participantes foi mencionada, um
participante mencionou que os grupos formados durante as atividades do curso ndo deveriam
ser separados por escolaridade. Outros tipos de deficiéncias também foram citados. Um
participante escreveu que seria importante que o curso abordasse outros tipos de deficiéncias
como a intelectual e motora.

O aluno surdo também foi referenciado. Dois participantes escreveram que deviamos
buscar mais alunos surdos para nos dar opinido sobre como eles aprendem Matematica. E
aplicar atividades praticas com a participacdo desses alunos no curso. Apenas uma
participante fez referéncia aos conteldos matematicos abordados. Manifestou que as
atividades deveriam ser especificas para uma série /ano, dentro do curriculo. Isto pra nédo
pressupor que conceitos ja foram trabalhados.
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APENDICE 4: REFLEXOES PRODUZIDAS NOS DOIS PRIMEIROS
ENCONTROS

A leitura das reflexdes sobre as tarefas propostas nos dois primeiros encontros nos
trouxeram alguns dados interessante. Segue uma sintese.

1) Como vocé se sentiu? Explique, por favor.

Os sentimentos foram diversos. Trés participantes escreveram que se sentiram bem,
pois acharam as explicacGes claras e objetivas. Outros trés se sentiram estranhos, mas
conseguiram entender tudo e gostar da atividade. A maioria dos participantes também
escreveu sobre a dificuldade de comunicacdo e entendimento e ressaltaram que quando 0s
procedimentos eram escritos no quadro facilitava muito. Acharam ruim ficar sem poder falar.
E quase todos utilizaram a palavra: incomodado. Outro participante escreveu que sentiu
surdo, sem estimulos sonoros o que em sua opinido preenchem um vazio. Mas completou
escrevendo que se sentiu capaz de aprender e se comunicar como quem ouve. Tivemos um
participante que escreveu que ndo se tratava de um sentimento, mas percebeu que é possivel
comunicacéo entre surdo e ouvinte sem stress.

A Matematica também foi descrita em uma resposta. Uma participante escreveu que
se sentiu perdida, pois achou dificil relembrar as teorias e pratica-las. Outros participantes
escreveram:

“ Sensagdo horrivel, um mundo silencioso, vago e estranho demais. Ndo

gostaria nem um pouco de viver dessa forma.’

’

“ Me senti ansiosa para ver o que ia acontecer.’

““

 Reflexivo sobre a situagdo dos surdos em sala de aula.” (respostas de
participantes, encontro, 28/11/15).

2) Vocé achou essa atividade dificil? Por qué?

As respostas dos participantes foram muito sucintas. Dois participantes responderam
que sim e se justificaram que essa atividade necessitava de conhecimento prévio do conteido
de Matematica abordado e que ficar sem falar € complicado. Os demais responderam que nao
e justificaram que o video e as escritas no quadro com os comandos ajudavam muito.
Escreveram que as orientac6es foram claras e objetivas. Destacaram também a importancia de
primeiro prestar atencdo e depois realizar a tarefa. Um participante escreveu que é uma
questdo de costume. No inicio achou dificil, mas aos poucos foi se acostumando e entendendo
a dindmica da atividade.

3) Que conceitos matematicos poderiam trabalhar com ela?

Um participante escreveu todos. Dois participantes deixaram essa questdo em
branco. A maioria dos participantes escreveu conceitos relacionados a Geometria Plana,
Geometria Espacial como: figuras geomeétricas, angulos, retas, propriedade dos quadrilateros,
diagonais, angulo, simetria, angulos internos, segmentos, areas, eixos, lados, Vértices,
dimensbes e nome das figuras planas. Trés participantes além dos conceitos supracitados,
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escreveram conceitos diferentes. Um escreveu construgéo do espago. Outro escreveu fragdes e
algebra. E o terceiro escreveu ldgica e raciocinio.

4) Essa atividade poderia ser Util para os alunos? Explique sua resposta.

Todos os participantes responderam sim. Apenas um participante ndo se justificou. A
maioria se justificou destacando que a pratica com a utilizacdo de material concreto
explorando o visual pode ser muito importante da para a compreensdo das teorias. Trés
participantes escreveram que a mudanca de metodologia além de incentivar os alunos a
aprender Matematica pode desenvolver outras habilidades como concentracao, interpretacéo e
coordenagdo motora.

5) Que dificuldades enfrentou ao realizar a atividade sem ouvir? Por qué?

Um participante deixou essa questdo em branco. Trés escreveram que ndo tiveram
nenhuma dificuldade e que o segredo da atividade era prestar muita atencdo e se manter
concentrado para ndo perder nenhum comando. Outro participante escreveu que sua maior
dificuldade foi dividir sua atencdo entre o video, as orientaces da professora e as dobraduras.
Os demais escreveram que a comunicagdo foi o maior obstaculo. Destacaram que em alguns
momentos ndo entenderam algumas explicagcdes da professora e que ndo sabiam como se
expressar em gestos ou em Libras para solucionar suas duvidas.

6) Essa atividade poderia ser realizada em uma classe comum, com alunos gue ouvem?
Explique sua resposta.

Todos os participantes responderam sim. Escreveram que atividades diferentes do
habitual sdo importantes para o estimulo de habilidades dos alunos. Reconheceram que um
aluno ouvinte pode ter as mesmas dificuldades dos alunos surdos. E concluiram que uma
atividade mais visual pode facilitar a aprendizagem de um aluno ouvinte.

7) Vocé acha que ela facilitaria o aprendizado de um aluno surdo? Por qué?

Todos os participantes responderam sim. Um participante mencionou que em uma
dindmica envolve todos, o aprendizado € ainda maior. A maioria dos participantes escreveu
em sua justificativa que a visualizacdo pode facilitar uma vez que o surdo ndo escuta.
Enfatizaram a importancia da aplicacdo da teoria:

“«

'~ Sim, porque é uma questdo de contato imediato com o objeto e aplica¢do
da teoria de forma bem envolvente. Com certeza o aprendizado seria de
forma mais espontinea e objetiva.” (resposta de participante, encontro,
28/11/15).

Em busca de mais sugestdes para o planejamento dos encontros realizamos as
leituras da avaliagdo do encontro anterior. Todos os participantes elogiaram muito,
principalmente a atividade na qual tiveram que se colocar no lugar de uma pessoa surda.
Gostaram das atividades propostas e destacaram como acharam interessante nossa rotina
escolar com uma aluna surda. Escreveram mais uma fez como acharam dificil a comunicagéo,
mas relataram que ficaram surpresos em saber que um professor pode e deve usar outros
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meios de comunicacdo além da fala. Um participante escreveu que acreditava que apenas 0s
surdos poderiam se comunicar em Libras e que participando do encontro aprendeu coisas que
ndo sabia. Pediram mais informacgdes sobre Libras, atividades praticas e que o roteiro das
atividades propostas fosse enviado por email.

Diante de tais informacdes nos sentimos confortaveis para planejar outra atividade
nos mesmos moldes da primeira, porém que abordasse outro conteldo matematico diferente
de geometria. Sendo assim, quando fizemos novamente as leituras dos questionarios iniciais,
um participante escreveu que gostaria de aprender como ensinar fragdo para um aluno surdo.

Durante 0 encontro anterior percebemos que o0s participantes pareciam
desconfortaveis enquanto faldvamos da apresentacdo que eles fariam no Gltimo encontro.
Entdo achamos comunicamos a nossa orientadora que seria melhor passarmos algumas
orientacOes por escrito. Assim, estabelecemos que além da discussdo do texto entregue para
casa no ultimo encontro, entregariamos por escrito orientacGes para o trabalho final do curso.
E aplicariamos uma atividade pratica com o conteudo de fracoes.
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APENDICE 5: ORIENTACOES PARA O TRABALHO FINAL DO CURSO

No dia 12 de dezembro, ultimo encontro do curso, serdo apresentados os trabalhos
desenvolvidos pelo grupo. Esse trabalho podera ser uma tarefa simples, uma atividade mais
elabora ou mesmo uma proposta de ensino que envolva vérias aulas.

O trabalho seré realizado individualmente ou em grupo.

O trabalho devera atender as seguintes condicdes: a) ter como 0 objetivo o ensino de um
tema de Matematica da Educacdo Infantil,Ensino fundamental ou Ensino Médio;b) propor
uma tarefa ou atividade que possa ser desenvolvida por alunos surdos.cada participante ( ou
grupo) entregard a coépia do seu trabalho e preparard para apresentd-lo aos demais
participantes do curso em até 15 minutos.Se desejarem ,poderdo utilizar o datashow para
apresentar o trabalho.

Caso o desenvolvimento do trabalho envolva algum material, é importante trazé-lo para
apresentar aos colegas.

Caso desejem ou precisem de ajuda (sugestbes, leituras, etc.), escrevam para:

acfufop@agmail.com ou para vcosta87@yahoo.com.br.

150


mailto:acfufop@gmail.com

APENDICE 6: REVISAO DE LITERATURA: SiNTESES DAS
PESQUISAS LEVANTADAS EM ORDEM CRONOLOGICA

Oliveira (2005) se propds a estimular professores de duas Escolas Especiais a reflexdo
sobre o ensino de Matematica para 32 surdos, matriculados no Ensino Fundamental, com
énfase na barreira de comunicacdo existente entre os pares (professores e alunos surdos).
Além disso, descreveu e avaliou atividades e resultados de um estudo de caso que usou 0
Origami como recurso nas aulas de Geometria para surdos com professores ouvintes*'. Para
fundamentar teoricamente a pesquisa, a autora utilizou reflexdes sobre pensamento e
linguagem de Vygotsky e estudos sobre os surdos de Sacks. Os dados foram coletados
mediante observacOes, atividades escritas propostas e relatos de experiéncias com surdos
dentro e fora de cada Escola Especial. A pesquisadora confirmou que a utilizacdo do Origami
nas aulas de Matematica para alunos surdos, além de acrescentar conteddos matematicos,
pode romper a barreira de comunicacgéo existente.

Gil (2007) investigou as necessidades formativas dos professores de Matemaética de
alunos surdos, nas séries finais do Ensino Fundamental, visando ao desenvolvimento
profissional. Trata-se de uma pesquisa-acdo que envolveu uma Escola Regular, a qual tinha
como meta o atendimento de alunos surdos, mantida por uma associacdo confessional.
Formou-se um grupo colaborativo com o professor de Matematica, a professora de Arte, 0
professor de Informaética e a autora do estudo. O grupo refletiu sobre as praticas pedagdgicas
vivenciadas com os alunos surdos de cada integrante por meio de um estudo subsidiado por
Imbernén (2000), Schon (1992), Silva (2000), Mazzotta (2000) e outros autores, e planejou
em conjunto as metodologias das atividades aplicadas, abordando o conteldo de Geometria
Plana com interdisciplinaridade. Os instrumentos de coleta de dados foram: diarios de campo,
anotacdes, maquina fotografica, filmadora e trabalhos realizados pelos alunos. Os resultados
revelaram que a maioria dos professores pesquisados necessitava de formacéo profissional na
perspectiva de um trabalho pedagdgico diferenciado no ensino de Matematica para alunos
surdos.

Silva (2008) buscou compreender a construcdo do conhecimento, fatores e relagfes nela
implicados, bem como hipdteses elaboradas por criancas surdas acerca da escrita numérica.
Para tal investigacdo, a pesquisa ocorreu em duas etapas. A primeira tratou da coleta de dados
sobre a organizacdo da escola e os alunos. A segunda, de entrevistas com 11 criangas surdas
bilingues* na faixa etaria de cinco a nove anos de uma escola de Educagdo Especial para
surdos. Fundamentados no método clinico critico piagetiano, os resultados da pesquisa
demonstraram que as criancas surdas elaboravam hipéteses sobre as escritas numéricas
semelhantes as identificadas nas criangas ouvintes e que a Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
foi um fator fundamental para a efetivacdo desse conhecimento.

Sales (2008) investigou, em uma escola especializada na educacdo de surdos, as
evidéncias geradas no processo de ensino com resolucdo de problemas aditivos por seis
alunos surdos e uma aluna surda e cega, que se comunicam em Libras, matriculados na

*! professores sem deficiéncia auditiva.
%2 Utilizam Libras para se comunicar e a Lingua Portuguesa para escrever.
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segunda série do Ensino Fundamental. Realizou-se uma pesquisa colaborativa na modalidade
pesquisa-acdo apoiada na vertente da educacdo de surdos e do professor reflexivo. Os dados
foram coletados por meio de observacdes em sala de aula, filmagem das atividades e
entrevista semiestruturada. A analise dos dados permitiu ao autor perceber que o ambiente
proporcionado pela resolucdo de problemas aditivos, com uso de Libras, associados a alguns
recursos didaticos, estabeleceu um canal de comunicacdo favoravel a interacdo coletiva e a
apropriacdo de conceitos matematicos relativos ao contetdo trabalhado.

Nascimento (2009) prop6s contribuir para a Educacdo Matematica de qualidade de
alunos surdos, em perspectiva bilingue, mediante um curso para professores de Matematica,
considerando que recebiam apenas subsidios para o trabalho com esses alunos. Seis
professores de Matematica da educacao bésica que atuavam em escolas publicas participaram
dessa formacgdo por meio de encontros. A pesquisa para a elaboragcdo do curso recorreu aos
pressupostos da LDB, ou Lei n° 9.394/96, e a revisdes bibliograficas acerca da inclusdo
escolar no contexto da educacdo de surdos. Nos moldes de formacdo continuada, o curso foi
estruturado em quatro médulos. Além de leituras sobre a inclusdo escolar no contexto da
educacdo de surdos, foram propostos questionarios e a construcao de atividades praticas no
mesmo contexto. O autor constatou insatisfacdo dos professores sobre os rumos da incluséo,
pois eles alegaram falta de preparo para lecionar para alunos com deficiéncia. Porém,
constatou que o curso permitiu avaliar a importancia da formacéo continuada, evidenciando
produtividade maior quando feita em grupo.

Sales (2009) analisou a introducdo das Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicacédo (TDIC) em aulas de Matematica para 12 alunos surdos (a maioria era adultos e
trabalhadores) numa turma noturna de 82 série (9° ano) do Ensino Fundamental em escola
publica municipal. Foram utilizados questionarios, entrevista, observacdo e grupo focal. A
autora confirmou grande interesse e motivacdo dos alunos surdos com o uso do computador
apesar da dificuldade em relacdo aos contetidos disponibilizados em Lingua Portuguesa e de a
sala adotada como laboratério de informéatica na escola mostrar-se inadequada para as
atividades propostas.

Souza (2010) buscou contribuir para a aprendizagem do conceito de nimero racional de
alunos surdos. No primeiro ciclo, participaram oito alunos ouvintes com idades entre 12 e 14
anos e duas alunas surdas com 19 e 20 anos de idade. O segundo ciclo foi realizado em uma
escola municipal destinada a alunos com limitacdes auditivas com 11 alunos matriculados na
7% série (8° ano do Ensino Fundamental), com idades variando entre 13 e 20 anos. A pesquisa
partiu de uma perspectiva construcionista baseada na metodologia de Design Research®
fundamentada na distingdo feita por Confrey (0 mundo da contagem e o mundo de
equiparticao), que envolveu a identificacdo de modelos matematicos expressos nas atividades
dos alunos. O autor utilizou a ferramenta de aprendizagem MusiCALcolorida® para
construcdo, reconstrucdo e organizacdo de ideias matematicas do conceito de fracdo
equivalente. Com base na metodologia Design Experiment*, o autor desenvolveu dois ciclos:
o0 ciclo de desenvolvimento do design e o ciclo de coleta de dados. No ciclo de coleta de

* Adaptagdo de um ambiente virtual de acordo com o contexto de sua utilizago.

* Ambiente computacional que possui uma calculadora, a qual utiliza cores e musicas na representacdo de

nimeros e operacdes.

** Metodologia exploratdria que incentiva a construcéo de estratégias para proporcionar ensino e aprendizagem.
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dados, foram usados entrevistas, gravacdes em video, registros feitos em papel das atividades
realizadas, comentérios dos professores que acompanharam a pesquisa e todas as formas de
que os alunos se valeram para expressar contetdos matematicos. Os resultados indicaram que
a incorporacdo da MusiCALcolorida foi fundamental para a realizacdo das tarefas propostas,
pois ofereceu aos alunos surdos e ouvintes uma forma auténoma de verificar se os resultados
estavam corretos.

Paixdo (2010) investigou os saberes que os professores desenvolviam para incluir os
alunos surdos nas aulas de Matematica em turmas de alunos ouvintes na Escola Regular. Para
isso, partiu de um estudo de caso etnogréfico. Foi criado um grupo colaborativo formado pela
professora regente da turma/pesquisadora; uma intérprete de Libras, que atendia & turma; e
trés futuros professores, alunos da licenciatura em Matemética. Com a formacgdo do grupo,
buscaram-se respostas em uma turma de 42 série (5° ano) do Ensino Fundamental de uma
escola publica, composta de 20 alunos ouvintes e cinco alunos surdos. Por meio de reunides,
estimulou-se a troca de experiéncia entre os elementos do grupo, incluindo leituras sobre
inclusédo e educacéo de surdos. Em seguida, os futuros professores comecaram a interagir com
a turma de 42 série (5° ano) do Ensino Fundamental, que possuia alunos surdos. Mediante
atividades de Matematica com materiais concretos no ensino de Geometria, tentaram superar
a dificuldade de comunicacdo. Tanto as reunides quanto as atividades propostas pelos futuros
professores de Matematica foram fundamentadas nos eixos teméticos saber docente e cultura
surda, discutidos e analisados segundo estudos de varios autores.

Os dados obtidos de reunides, atividades e observagdes foram coletados com maquina
fotografica, filmadora e diarios de bordo. As analises dos dados mostraram que os saberes da
teoria e da pratica, juntamente com uma formacao inicial, foram fundamentais para a
construcdo de um professor reflexivo capaz de lidar com as diferentes situacdes que poderia
encontrar na vida profissional.

Neves (2011) analisou as situaces de ensino de Matemética com o contetdo de
problemas multiplicativos classificados com base em Huete e Bravo (2006). A pesquisa
reuniu, em sala de uma Escola Especial, oito alunos surdos (que se comunicam em Libras),
para que trés professores de Matematica (um surdo e dois ouvintes, que conseguem se
comunicar em Libras) explicassem 14 problemas matematicos sobre o conceito
multiplicativo. Com o acompanhamento das aulas, a pesquisadora verificou que o professor
de Matematica surdo que se comunica em Libras, embora tivesse dominio dessa linguagem,
possuia limitacdo na interpretacdo de problemas escritos na Lingua Portuguesa, o que
comprometeu a transmissdo do conhecimento matematico, prejudicando o processo de ensino
e aprendizagem. No caso dos professores ouvintes, apesar de possuirem caracteristicas em
comum, eles revelaram desempenhos diferentes por causa de suas vivéncias. O primeiro
professor de Matematica, que € ouvinte e se comunica em Libras, devido a formacao
matematica em nivel inicial e ao processo de aquisi¢do de Libras, encontrou dificuldades em
planejar estratégias adequadas para a organizacdo das informacdes, preservando o contetdo
matematico no processo de traducdo da Lingua Portuguesa para Libras. O segundo professor
de Matematica, que é ouvinte e se comunica em Libras, por ser graduado em Matematica,
graduando em Libras e casado com uma surda, conseguiu estabelecer uma comunicacéo
matematica com interatividade, priorizando a construgdo do conhecimento para inserir 0s

contetdos matematicos. Os dados foram coletados com filmagens e analisados na perspectiva
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dos elementos didaticos e pedagdgicos presentes nas acdes dos sujeitos da pesquisa. A analise
dos dados indicou que, para se obter éxito no ensino de Matematica para surdos, o professor
de Matematica devia estruturar as metodologias segundo trés competéncias: conhecimento
matematico, Libras e Lingua Portuguesa:

Nossa pesquisa revela que o dominio da triade conhecimento matematico,
Libras e Lingua Portuguesa se faz fundamental para o ensino desse
educando. A falta de dominio de uma dessas trés areas de conhecimento tem
como consequéncia obstaculos metodoldgicos, contribuindo para a
concretizagdo de obstaculos de aprendizagem (NEVES, 2011, p.111).

Conceicdo (2012), em uma escola municipal, com o auxilio de um intérprete de Libras,
forneceu subsidios para a compreensdo dos processos de pensamento algébrico de seis alunos
surdos do 9° ano do Ensino Fundamental com idades entre 18 e 31 anos. Depois de separar 0s
alunos em duplas e apresentar o micromundo (ambiente virtual) matematico Mathsticks*
propds a realizacdo de atividades sobre a construcdo de expressdes algebricas mediante
sessdes no Mathsticks. Como fundamentagdo teorica, utilizou as ideais de Radford a respeito
do pensamento algébrico e os diferentes tipos de generalizacdo: algébricas, aritméticas e
inducBes ingénuas. Para a coleta de dados, foram utilizadas duas filmadoras. Os resultados
mostraram que a interacdo com o micromundo Mathsticks motivou os alunos para criarem
generalizacGes algebricas e trabalharem com a nocdo de nimero indeterminado. De acordo
com o autor, os alunos aproveitaram a oportunidade para expressar sistematicamente as suas
ideias matematicas em formas visual-espaciais usando a Libras e as ferramentas do
micromundo.

Santos (2012), em uma escola municipal, desenvolveu situacdes de aprendizagem de
Matematica para cinco alunos surdos e trés ouvintes de uma turma de 62 série (7° ano) do
Ensino Fundamental. A pesquisa, em carater exploratorio, usou como base 0 método Design
Experiments. Os alunos foram separados em duplas (duas duplas de alunos surdos, uma dupla
de ouvintes e uma mista, composta de aluno surdo e aluno ouvinte), para realizarem
atividades de Geometria envolvendo os contetidos de simetria e reflex&o. As atividades foram
realizadas com o auxilio do micromundo Transtaruga®’. A pesquisa se fundamentou nas ideias
de Vygotsky relacionadas a mediacdo e a maneira como aprendizes sem acesso a um ou outro
campo sensorial buscavam superar a auséncia por meio de ferramentas substitutas. O estudo
foi embasado também na visdo construcionista de Papert, especialmente na crenga de que uma
sintonia entre representacfes matematicas e aspectos do corpo humano era importante para
possibilitar aprendizagem matematica.

Para coletar os dados, usou o Camtasia*®, trés filmadoras e a tela e imagens de webcam
do notebook de cada dupla. A anélise dos dados teve dois momentos: a analise preliminar e a
analise retrospectiva. A analise preliminar procurou refletir sobre as atividades realizadas e as
interacdes entre os aprendizes com intuito de planejar eventuais modificacGes para a proxima

*® Micromundo criado para oferecer formas alternativas de construir uma sequéncia numérica e figuras.
*" Ambiente computacional dinamico interativo que possui uma linguagem e utilizacdo computacional adaptada
de acordo com o contetido matematico.
*8 Aplicativo que permite a gravacéo dos procedimentos feitos na tela do computador.
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atividade. A analise retrospectiva buscou identificar e compreender 0s processos de
mobilizacdo e apropriagdo de conhecimentos sobre simetria e reflex&o, que ocorreram durante
a interagcdo com o micromundo Transtaruga. Os resultados indicaram que todos os alunos
ficaram envolvidos com as propriedades matematicas dos contetidos de simetria e reflexdo
devido a interacdo de recursos linguisticos e manifestacbes fisicas relacionadas aos
movimentos dos objetos computacionais na tela do computador.

Bezerra (2012) estudou os principais fatores que influenciam a interacdo e comunicagao
de surdos na resolucdo de problemas matematicos em um ambiente virtual. Motivou
discussdes a distancia de solucBes para problemas matematicos com sete alunos surdos do 1°
ano do Ensino Médio de uma Escola Especial. Ainda, criou um férum de discussdo no
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle, seguindo as caracteristicas da
metodologia Design Research. O AVA, apos trés estudos-pilotos com grupos distintos
(surdos e ouvintes), foi utilizado pelos alunos surdos para a discussao de quatro problemas
matematicos do tipo problema-processo®®. Também, incluiu videos em Libras no AVA para
facilitar a interpretacdo dos enunciados dos problemas. Entretanto, a interacdo esperada entre
0s participantes com o objetivo de discutir as solucdes possiveis ocorreu muito timidamente
apesar do estimulo do pesquisador. A coleta de dados foi realizada com o férum de discussao
do AVA e uma entrevista semiestruturada com a ajuda de uma intérprete de Libras. A analise
dos dados foi fundamentada no modelo de Bairral (2002, 2007), que classifica tipologias de
discurso e identifica a natureza das que geram uma sequéncia de interagGes argumentativas.
Os resultados evidenciaram pouca interacdo entre os alunos surdos envolvidos na pesquisa. A
falta de uma linguagem adequada e a aceitacdo do AVA como recurso educacional foram as
principais dificuldades. Porém, o pesquisador considerou ser possivel fazer alteracdes no
AVA, a fim de melhorar a forma de trabalho no forum de discuss@es, e que as intera¢fes entre
os alunos surdos no AVA podiam ser potencializadas por meio de intervencdes
questionadoras e criticas feitas pelo professor de Matematica.

Silva (2012) investigou, auxiliada por uma intérprete de Libras, o papel das ferramentas
materiais como elemento mediador entre o conceito matematico de matrizes e quatro alunos
surdos de uma turma no 2° ano do Ensino Médio de escola estadual. A pesquisa promoveu um
estudo exploratério, com uso da metodologia do Design Experiments (COBB et al., 2003), e
usou a ferramenta Matrizmat® para a realizagdo de uma sequéncia de atividades relacionadas
a conceito, igualdade e adicdo de matrizes. Ao final de cada atividade, era feito um relatério,
0 que permitiu o replanejamento da ferramenta e das atividades, buscando adaptacdo de
acordo com as necessidades especificas de cada aluno. A pesquisa foi fundamentada nos
trabalhos de Vygotsky (2002) direcionados a instrumentos e signos, de Oliveira (1999), de
Rego (2004) sobre a mediacdo como um elemento intermediario numa relagdo e de Hazin e
Meira (2004) a respeito da Psicologia Sécio-Histdérica (PSH). A manipulacdo da ferramenta
Matrizmat possibilitou aos alunos surdos o0 acesso a uma representacdo de matrizes e a
compreenséo das nogdes de igualdade e adi¢do de matrizes.

* Problemas usados para incentivar o desenvolvimento e a pratica de estratégias de resolucdo de problemas a
partir de conhecimentos adquiridos (LEBLANC; PROUDFIT; PUTT, 2007).
>0 Jogos e atividades que utilizaram caixinhas plasticas para promover ensino e aprendizagem.

155



Borges (2013) buscou entender o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem de
Matematica por estudantes surdos que contavam com o apoio de um intérprete de Libras.
Observou 30 aulas de Matematica em duas turmas do 9° ano do Ensino Fundamental de duas
escolas estaduais, respectivamente caso 1 e caso 2. No caso 1, havia duas alunas surdas e, no
caso 2, dois alunos surdos. Em ambos os casos, aplicou 12 atividades matematicas para
alunos surdos e ouvintes. Para a organizacdo dos dados coletados, foram utilizadas, além de
gravacdes em video e audio, notas de campo e transcricdes das gravacGes. A analise dos
dados foi fundamentada por Schick, Williams e Kupermintz (2005), que tratam da boa
formacdo do intérprete de Libras para a atuagdo especifica em sala de aula. Os resultados
mostraram auséncia de interacdo entre surdos e ouvintes no ambiente escolar, falta de
defini¢do do papel do papel do intérprete de Libras, auséncia de atividades que explorassem o
aspecto visual no ensino de Matematica e formacdo inicial e continuada que nao
contemplavam a inclusdo de alunos surdos. Mostraram, também, dificuldades dos alunos
surdos para interpretar enunciados matematicos devido ao desconhecimento dos professores e
de outros profissionais.

Assis (2013) investigou em que propor¢do a Libras favorece a comunicacdo das

- ~ - , - - - ;o - a
Interpretacoes que Integram 0S numeros racionais, na forma da fracionaria b O autor,

conhecedor de Libras, realizou um estudo com dez surdos adultos que se comunicam em
Libras. Os participantes, aos pares, realizaram atividades envolvendo a visualizacdo de
fragdes. Podiam discutir, responder e argumentar em Libras. Como referencial tedrico, foi
usado Vygotsky (1997), na abordagem da importancia da interacdo e da comunicacdo, e
Nunes e Bryant (1997), para os diferentes significados da representagdo fracionaria. Os dados
foram coletados por meio de filmagens e analisados de forma qualitativa, visando as formas
de comunicacdo utilizadas. Com a analise dos dados, foi identificado que os significados
atribuidos a representacao visual fracionaria interferiram em sua forma de sinalizagéo.

Sales (2013) baseou-se na visualidade de oito alunos surdos, que se comunicam em
Libras, de uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola estadual, na busca de
contribuicdo para o ensino e a aprendizagem de Matematica. Com o auxilio da professora de
Matematica e da intérprete de Libras da turma, foi elaborado um plano de intervencdo que
prop0s a realizacdo de atividades de Geometria explorando a visualizacdo. A pesquisa utilizou
como referencial teérico a Educacdo Escolar Inclusiva. O registro dos dados ocorreu com
anotacOes em caderno de campo e filmagens das atividades desenvolvidas. Pais, alunos e a
intérprete de Libras foram entrevistados. Os resultados da pesquisa reforcaram a importancia
de estabelecer uma relacdo de colaboracdo mutua entre universidade e escola para favorecer a
aprendizagem de criancas surdas. O pesquisador destacou, também, a necessidade de outras
investigacOes relacionadas ao tema.

Souza (2013) partiu das a¢des docentes de 15 professores de Matemaética da Educagéo
Basica estadual de uma regido que tem alunos surdos, os quais se comunicam em Libras,
inseridos em suas turmas. Buscou compreender a realidade desses contextos educacionais
inclusivos e contribuir com os debates e estudos sobre o processo de inclusdo desses alunos
na educacdo basica. Utilizou entrevistas estruturadas contendo perguntas sobre surdez, cultura
surda, relacionamento com os alunos surdos e Educacdo Inclusiva. As transcricbes das
entrevistas foram submetidas aos procedimentos e conceitos da Analise de Contetdo proposta
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por Bardin (1977) até a sua estruturacdo. As respostas dos professores de Matemaética da
regido pesquisada possibilitou a compreensdo de seus conhecimentos sobre surdez, politicas
de Incluséo e agbes educativas na educacdo inclusiva do aluno surdo. Com a pesquisa, foi
possivel identificar a necessidade de maiores investimentos na formacdo continuada dos
professores de modo que estes possam colaborar para a construcéo de curriculos inclusivos
como solicitam as legislacdes educacionais vigentes.

Jesus (2014) analisou a (des)construcdo® do pensamento geométrico de uma aluna
surda do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal com o uso de materiais
pedagOgicos. Foram considerados materiais pedagdgicos todos os objetos e recursos
utilizados na pesquisa para potencializar e ajudar na constru¢do do pensamento geométrico
dessa aluna. A pesquisa apresentou uma abordagem historico-cultural. Foram utilizadas a sala
de aula, onde a aluna surda cursava o 8° ano, e a sala do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) no desenvolvimento da sequéncia de atividades relacionadas ao
pensamento geométrico. Todas as metodologias foram elaboradas com base na Teoria da
Formacdo das A¢Bes Mentais por Etapas criada por Piotr Galperin e apoiadas em ideias de
Vygotsky: relacdes sociais entre o individuo e o mundo exterior, e relagdes homem/mundo
mediadas por sistemas simbolicos. Além da aluna surda, participaram da pesquisa o professor
de Matematica da turma, a professora de Matemaética do AEE, o intérprete de Libras e o
instrutor surdo®?. Os dados foram coletados por meio de entrevistas, questionarios, registro
em diario de bordo, fotografias, gravaces de audios, atividades, observagdo participante e
grades de observacdo. Os resultados indicaram o desenvolvimento da autonomia da aluna
surda durante a resolucdo de atividades no decorrer do projeto e mostraram que 0S materiais
pedagdgicos agiram como mediadores entre a aluna surda, os professores e 0 pensamento
geométrico. Portanto, destacaram ser interessante conscientizar o professor de Matematica
guanto a potencialidade de um aluno surdo e considerar um trabalho em conjunto com o
intérprete de Libras.

Frizzarini (2014) examinou 0s principais registros de representacdo semidtica e as
coordenacdes possiveis no ensino e na aprendizagem da Algebra para alunos surdos que se
comunicam em Libras. Para isso, planejou e aplicou cinco atividades com sete alunos surdos
do 1° ano do Ensino Médio de uma Escola Especial. Nas atividades, abordou inequacdes,
segundo a Teoria dos Registros de RepresentacGes Semioticas de Duval (2009): representacao
linguistica, representacdo algébrica e representacdo grafica. Analisou, também, os
conhecimentos prévios de trés alunos surdos de uma Escola Regular de Barcelona com
escolaridade correspondente ao 3° Ensino Médio brasileiro. Os dados foram coletados
mediante atividades escritas, fotografias e filmagens. Os resultados obtidos nessa pesquisa
mostraram que, enquanto os surdos brasileiros traduziam as expressdes algébricas para Libras
com apoio de registros graficos, os surdos espanhois traduziam as expressodes algébricas para
a linguagem de sinais com o uso predominante da datilologia, ou seja, da mesma forma que a

1 ¢...] o termo ‘(des) construgdo’ foi utilizado em virtude dos diferentes olhares em relagdo as praticas

realizadas, visto que, em muitos casos, antes de construir novos conceitos, tivemos que, primeiramente,
desconstruir conceitos inadequados, tanto da aluna surda, do intérprete e também da pesquisadora” (JESUS,
2014, p.20).
Profissional surdo que acompanha o ensino e a aprendizagem de alunos surdos no Atendimento Educacional
Especializado (AEE).
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lingua escrita. Enquanto o processo de inclusdo no Brasil ocorria de forma bilingue, na
Espanha a oralidade mostrou-se uma tradicdo que apresentava forte influéncia no processo
cognitivo desses alunos.

Silva (2014) discutiu e avaliou a acessibilidade do material oferecido em um tipo de
ensino a distancia no Brasil: as Teleaulas do Programa Telecurso 2000. A pesquisa foi
dividida em trés etapas. Na primeira, escolheu os participantes iniciais: trés surdos adultos.
Destes, dois surdos estudaram em Escola Regular e um, em uma Escola Especial. Todos se
comunicavam em Libras, tinham estudado a Lingua Portuguesa na modalidade escrita e eram
discentes no Ensino Superior. Apos a escolha dos participantes, o pesquisador iniciou a
aplicacdo do material no formato original abordando o contetdo referente a fragdes. Na
segunda etapa, produziu adaptacdes da Teleaula Adaptada e a Apostila Adaptada embasado
em Vygotsky (Defectologia, 1997), Sacks (Educacdo de Surdos, 2010) e Nunes (Ensino de
Numeros Racionais, 2012). Na terceira etapa, submeteu o material adaptado (Teleaula e
Apostila) a avaliacdo dos participantes finais: quatro surdos que possuiam caracteristicas
semelhantes as dos participantes iniciais. As andlises das atividades escritas, dos
questionarios, das observacOes e das filmagens destacaram a necessidade de adaptacdo das
Teleaulas do Programa Telecurso 2000, a fim de promover acessibilidade aos contelidos
matematicos. As adaptagdes realizadas provocaram melhoria na compreensdo do conteido
para 0s participantes surdos. Entretanto, essas adaptacbes ndo foram suficientes para
desenvolver a autonomia educacional desses participantes no sentido de realizar, de forma
mais independente, todas as atividades propostas.
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ANEXO 1: ENTREVISTA DA CAMILA

Transcr

icdo da Entrevista:

Camila: Meu nome é Camila. Meu sinal é... (sinal de C acompanhado de um movimento com as
maos). E tenho 18 anos.

Viviane: Com guantos anos e em qual série vocé comegou a estudar nessa escola?

Camila:

Viviane

Camila:

Viviane

Camila:

Viviane

Camila:

Viviane

Camila

Viviane

Camila:

Viviane

Camila:

Viviane

Camila:

Viviane

Camila:

Viviane

Camila:
subtrair.

Viviane

52 série, 12 anos.
: Como vocé foi recebida pelos alunos e professores?
Todos aceitaram.
: Vocé conseguiu fazer amigos?
N&o consegui.
: Por qué?
Porque os outros alunos ndo gostavam de ficar com surdo.
: E as aulas dessa é poca, vocé tinha intérprete?
: Eu tinha interprete.
: Como os professores explicavam a matéria pra vocé?
O intérprete explicava.
: S6 o intérprete explicava?
SO o intérprete.
: E seus colegas ndo se ofereciam para ajudar?
N&o s0 o intérprete ajudava.
: E pra fazer trabalhos como vocé fazia? Sozinha?
Nao, fazia junto com minha mae e familia.

: Vocé gostava de Matematica nessa época?

N&o gostava. Porque eu precisava aprender Matematica. Multiplicar, somar, dividir,

.. E no passado eu néo sabia.

: E atualmente vocé gosta de estudar Matematica?
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Camila: Gosto muito. Eu aprendo Matematica. Consigo fazer prova. Somar, multiplicar, dividir,
subtrair.

Viviane: A professora de Matematica ensina bem?

Camila: Sim, eu gosto muito.

Viviane: Vocé gostou da mudanca de professor?

Camila: Do passado eu ndo gostava.

Viviane: E melhor agora?

Camila: E melhor agora com a professora Viviane. No passado era dificil.
Viviane: E agora por que vocé acha que esta mais facil?

Camila: Porque com a outra professora de Matematica era dificil. Agora eu gosto da professora.
E facil fazer prova de Matematica. A professora ensina bem.

Viviane: Como vocé acha que as pessoas devem tratar um surdo?
Camila: Falar oi, bom dia. Eu gosto. Conversar um pouco.
Viviane: Por que vocé acha que é importante estudar?

Camila: Pra fazer faculdade.

Viviane: De que?

Camila: De Libras.

Viviane: Por qué?

Camila: Para aprender mais. Formar. Porque eu gosto muito de Libras.
Viviane: No seu trabalho as pessoas conversam com vocé?
Camila: Conversam.

Viviane: E elas sabem Libras?

Camila: Mais ou menos. Eu ajudo quem quer aprender Libras. Elas precisam aprender o
abecedario.

Viviane: Camila, terminamos. Muito obrigada por sua ajuda!
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ANEXO 2: OPINIOES DOS PARTICIPANTES SOBRE O CURSO
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