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RESUMO

BORGES, F. A. A educacdo inclusiva para surdos: uma analise do saber matematico
intermediado pelo Intérprete de Libras. 2013. 259p. Tese (Doutorado) — Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matematica, Universidade Estadual de Maringa,
Maringa, 2013.

Com o discurso atual favordvel a Inclusdo no ambiente escolar, todos os estudantes séo
convidados a comungar de um mesmo espacgo. No campo politico, algumas medidas passaram
a ser tomadas, como a aprovacao da Lei da Libras (BRASIL, 2002), que oficializa tal lingua,
assim como a garantia da presenca de Intérpretes de Libras (BRASIL, 2005) no atendimento
educacional, ambas em favor dos educandos surdos. Dentre as barreiras ainda existentes e que
se opGem a um ensino de boa qualidade para os surdos em situacdo inclusiva, destacamos o
fato de que, permeando todas as estratégias metodoldgicas disponiveis ao professor em uma
aula, temos a fala como o principal meio de comunicacdo. Além disso, alguns aspectos
importantes deixam de ser considerados com vistas a verdadeira inclusdo dos surdos, como a
valorizacdo da experiéncia visual destes educandos. Nesse sentido, a presente pesquisa se
destina a entender como se d& o ensino e a aprendizagem de Matemaética por estudantes
surdos que contam com o apoio de um Intérprete de Libras. Para tal empreitada, realizamos
pesquisas em duas turmas do 9° ano do Ensino Fundamental de escolas diferentes, as quais
denominamos como Casol e Caso 2. No Caso 1, observamos 30 aulas de Matemaética de uma
escola publica do interior do Parana. Para organizar os dados coletados, redigimos notas de
campo com o intuito de identificar as principais caracteristicas que permeiam 0 ensino e a
aprendizagem de Matematica para surdos inclusos. Além das notas de campo, aplicamos 12
atividades matematicas para alunos surdos e ouvintes da mesma escola, sendo o
desenvolvimento das atividades pelos alunos surdos videogravado. No Caso 2, observamos
trés aulas de Matematica de uma escola publica também do interior do Parana. A fala do
professor foi gravada e transcrita, bem como as imagens do Intérprete de Libras. Na
sequéncia, buscamos cotejar ambas as transcricdes em busca de uma compreensdo mais
voltada para as caracteristicas das linguagens adotadas, quer sejam, o Portugués e a Libras.
Nos dois Casos, foram destacadas unidades de analise oriundas de nosso conjunto de dados
coletados: auséncia de interacdo entre surdos e ouvintes no ambiente escolar; a definicdo do
papel dos Intérpretes de Libras nas escolas ainda em construgdo; auséncia de atividades que
explorem o aspecto visual no ensino de Matematica; uma formacéo inicial e continuada que
ndo contempla a incluséo de alunos surdos; dificuldades dos alunos surdos em interpretarem
enunciados matematicos e, somado a isso, o desconhecimento dos professores e de outros
profissionais a respeito das dificuldades enfrentadas pelo aluno surdo com uma lingua que ele
ndo domina; incoeréncias matematicas cometidas no ato da interpretacdo em Libras. Ao final,
propomos alguns encaminhamentos que precisam ser considerados, caso se almeje,
verdadeiramente, um ensino de boa qualidade para todos, com énfase para os surdos.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Inclusdo. Interpretacdo em Libras. Surdez.



ABSTRACT

BORGES, F. A. The Inclusive education for deaf: an analysis of the mathematical
knowledge mediated by the Libras interpreter. 2013. 259p. Thesis (PhD) — Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matematica, Universidade Estadual de Maringa,
Maringa, 2013.

Concerning the current discourse favorable to the Inclusive Education, all the students have
been invited to share the same space. In the political sphere, some measures have been taken,
for instance, the approval of Sign Language Law (BRASIL, 2002), which officializes it as
well as assures the presence of the Sign Language Interpreters (BRASIL, 2005) at the
educational attendance, both for the deaf students. Among the existent barriers which are
opposed to good quality teaching to the inclusive deaf students, we feature the speaking as the
main mean of communication and the one that permeates all the methodological strategies
available to the teacher into the classroom. Besides, some important aspects have not been
considered in view of the real deaf inclusion, as the valorization of those students” visual
experiences. In this sense, the current research aims to understand how the Mathematics
teaching and learning process occurs regarding deaf students who rely on the support of a
Sign Language Interpreter. In order to accomplish it, we carried out our research in two
groups of students from the 9" (ninth) grade — Elementary Education — from different schools,
which we name here as Case 1 and Case 2. Taking into account Case 1, we observed 30
(thirty) Mathematics classes in a public school in the north of Parana. To organize the data,
we used field notes to identify the main characteristics that are part of the Mathematics
teaching and learning process to inclusive deaf students. Besides the field notes, we applied
12 (twelve) Mathematics activities to the deaf and hearer students from the same school, but
the deaf ones were video recorded while doing the activities. Considering Case 2, we also
observed three Mathematics classes in a public school in the north of Parana. All the classes
were audio and video recorded and transcribed, with special attention to the teacher’s speech
and the Sign Language interpreter’s images. After that, we compared both the transcriptions
to understand the characteristics of the adopted languages, such as the Portuguese and the
Sign Language. Both in Case 1 and in Case 2, it was possible to identify the units of analyses
derived from the data set: lack of interaction between deaf and hearer students at school; the
definitions of the Sign Language Interpreter’s role at school have not been designed yet; lack
of activities which explore the visual aspect in the teaching of Mathematics; initial and
continuing education have not considered the inclusive deaf students; deaf students’
difficulties in interpreting the Mathematical statements; and, on the other hand, teachers and
other professionals™ lack of knowledge about the deaf student’s trials with respect to the
language that he/she does not know; Mathematical contradictions made in the translation
process to the Sign Language. To sum up, we have proposed some implementations that need
to be considered in case of aiming a real good quality teaching for everybody, with special
attention to the deaf students.

Keywords: Mathematics Teaching. Inclusive Education. Libras Interpretation. Deafness.
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INTRODUCAO

“[...] entendo que me impBGem siléncio, porém a palavra é nova para mim,
e como ndo conheco seu sentido e suas complicaces, minha inquietude
aumenta. A confusdo das linguas € um componente fundamental do modo
de viver aqui abaixo; esta-se rodeado por uma perpétua Babel na

qual todos gritam ordens e ameacas que nunca se ouviram, e ai

de quem ndo as apanha no ar! Aqui ninguém tem tempo,

ninguém tem paciéncia, ninguém te escuta”.

P. Levi

Na génese das pesquisas académicas, verificamos diversos motivos que justificam as
escolhas, os caminhos adotados para as investigacGes a serem feitas. Tal fato pode ser
considerado, particularmente, ainda mais evidente em pesquisas sociais, quando se objetivam
investigacOes sobre o ambiente escolar. Ou seja, problemas de pesquisa, muitas vezes, nascem
de uma vivéncia nas escolas. No caso da presente pesquisa, podemos dizer que um problema
pessoal relacionado a docéncia de surdos em uma escola especial durante os anos de 2003 e
2004, na disciplina de Matemaética, foi um dos motivos propulsores de vérias indagacfes a
respeito da surdez. Além disso, estar junto de alunos surdos deixou evidente o nosso total
desconhecimento das questdes relacionadas a surdez. Nesse momento, tomamos “emprestada”
a experiéncia verificada por Sacks (2010) em sua incursdo narrada na obra “Vendo Vozes”,
para demonstrarmos, além de nosso total desconhecimento, a nossa vontade de conhecer um

pouco mais sobre os surdos e, principalmente, sobre sua lingua, a Libras.
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Em um trabalho publicado anteriormente (BORGES; COSTA, 2010) e originado de uma
pesquisa de Mestrado, investigamos, entre professores que lecionavam para alunos surdos,
possiveis correlacdes entre as representacdes docentes acerca da surdez e seu fazer
pedagogico. Nagquele momento, foram destacadas algumas categorias de analise, dentre elas:
preparacdo docente inicial insuficiente, desconhecimento da tematica surdez, uma linguagem
inadequada como um obstaculo para o desenvolvimento de alunos surdos, preconceito com
relacdo as pessoas surdas, a percepc¢do de que o ensino de surdos na escola especial ocorre de
maneira semelhante ao da escola de “ouvintes”, apenas com o diferencial da lingua, auséncia

de aulas experimentais no ensino para surdos etc.

Como pesquisador e docente de Matematica para surdos em uma escola em que os alunos
eram educados tendo como primeira lingua a Libras, percebia muitos estudantes migrando
para escolas inclusivas, isso, provavelmente, por influéncia do advento do movimento téo
propagado de Inclusdo. Em conversas informais com alguns destes educandos, estes
criticavam veementemente alguns aspectos de sua nova experiéncia de escolarizacao, sendo
que boa parte das criticas giravam em torno da dificuldade de compreensdo dos temas de

ensino nas aulas em escolas inclusivas.

Apdbs um novo periodo de reflexdes, leituras, experiéncias, surgiu entdo a ideia de buscar
entender os percursos e percalcos pelos quais um aluno surdo passa ao adentrar uma escola
que utiliza outra lingua, numa modalidade oral, a Lingua Portuguesa. Nossa preocupacao &,
mais especificamente, com o0 ensino de Matematica. Como se da& o aprendizado de

Matemética por alunos surdos inclusos com a intermediagéo do Intérprete de Libras'?

Quanto a escolarizagdo dos alunos surdos, notamos uma barreira, que ndo é fisica, mas que
existe e se opOe a uma escolarizac¢do de boa qualidade para estes educandos: permeando todas
as estratégias metodoldgicas disponiveis ao professor em uma aula, ainda hoje temos a fala
como o principal meio de comunicagéo. Tal fato é caracteristico em todas as disciplinas. Para
D’Antonio (2006), “[...] nossa cultura presume que ensinar e aprender estdo de algum modo,

necessariamente dependentes da fala de quem ensina, 0 que se revela na prépria estrutura

! Nesta pesquisa, optamos por utilizar o termo “intérprete” e nio outros, como tradutor ou tradutor intérprete,
pois consideramos que o papel desempenhado por estes profissionais em sala de aula ndo se reduz apenas a
traducdo. Para tal afirmacédo, baseamo-nos em referenciais abordados na Secdo 3, com destaque para o texto
“Panorama e perspectivas da traducao e interpretagdo em Libras” (IESDE, 2012).
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discursiva da sala de aula” (p.17). Professores falam para ensinar, alunos ouvem para
aprender. Diante disso, a inclusdo de estudantes surdos é problematica, pois, estes sujeitos,
obviamente possuem a comunicacdo prejudicada em um ambiente que utiliza uma lingua que
ndo lhe é acessivel em sua forma oral e que ele ndo domina em sua forma escrita. A situacdo
fica mais complexa quando se trata do ensino de Matemaética, que pressup@e a utilizacdo de

mais uma linguagem, a linguagem matematica.

Pesquisadores de orientagdo bilingue que investigam o tema surdez comungam da ideia de
que o melhor caminho para se educar os surdos é aquele percorrido com o uso da lingua de
sinais como primeira lingua (LANE, 1992; STROBEL, 2008; LACERDA, 2000; QUADROS,
2002; SOUZA, 2001). Dentre alguns dos motivos apresentados esta o fato de que, ao adotar a
Libras, também se esta considerando aspectos culturais relacionados aos surdos. Nesse
sentido, Souza (2001, p.37) aponta que:

[...] a escola, como uma das tecnologias mais eficientes que se produziu a
servico da pasteurizacdo linguistica e cultural, juntamente com outras
instituigdes, muito colaborou, e tem colaborado, para tornar invisiveis ou
naturalizar as linguas e os dialetos que compdem uma unidade nacional
profundamente heterogénea no Brasil.

Como consequéncia dos pressupostos mencionados no paragrafo anterior e de muita luta da
comunidade surda, a Libras foi reconhecida como lingua oficial em nosso pais (BRASIL,
2002). Esse reconhecimento legal veio acompanhado da garantia de outros direitos, dentre
eles o de que alunos surdos inclusos tenham o acompanhamento de um Intérprete de Lingua

de Sinais (ILS) em sala de aula.

Com a presencga desse profissional, o ILS, no interior das salas de aula, novas relagdes sao
estabelecidas, sendo algumas delas até mesmo reconstruidas. Dentre elas, destacamos: ILS e
alunos surdos, ILS e alunos ouvintes, ILS e professores ouvintes e ILS e saberes. N&o
podemos deixar de considerar também as relagdes que, com o ILS, possivelmente sdo
repensadas, reconstruidas: alunos surdos e alunos ouvintes, alunos surdos e professores
ouvintes. Nesses ultimos casos, qual seria a influéncia desse profissional no relacionamento
com o0s demais sujeitos ouvintes? Trata-se, portanto, de um vasto campo ainda
insuficientemente investigado. Refletir acerca dessas relagdes é condi¢do fundamental para

aqueles que almejam discutir a incluséo educacional de alunos surdos. No nosso caso, ndo é
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diferente, todavia, priorizamos nesta investigacao as relaces que envolvem o ILS, o surdo, o

professor ouvinte e o0 saber matematico.

Professores ouvintes em escolas inclusivas, em sua maioria, ndo procuraram aprender a
comunicar-se por meio da Libras. Possivelmente, tal auséncia de iniciativa na busca desse
saber justifica-se pela presenca garantida do ILS em suas aulas. Essa é uma preocupacao
atual: ha a necessidade de incluirmos os educadores nas discussdes sobre inclusdo de surdos.
Na formacdo inicial, também temos hoje a garantia, pelo Decreto 5.626 de 2005 (BRASIL,
2005), de que os cursos de licenciatura de nosso pais devem incluir em sua grade curricular o
ensino da Libras. Acreditamos que um maior reflexo dessa garantia legal somente podera ser
percebido futuramente, com um maior tempo de efetivacdo da lei e também com a entrada em

sala de aula desses novos profissionais.

Considerando o fato de que a garantia do ILS no atendimento educacional de alunos surdos
veio tardiamente, torna-se incomum, ainda nos dias atuais, a presenca de surdos que tenham
sido educados integralmente em escolas inclusivas e com a presenca do ILS. E mais comum
termos hoje surdos educados em modalidades diferentes: educacdo especial e educacgéo
inclusiva, nesta ultima com menor tempo. Esses alunos carregam consigo duas experiéncias

bastante diferentes quanto a sua escolarizacao.

No campo do ensino de Matematica, devemos considerar, igualmente, a presenca de outra
linguagem bastante peculiar, a linguagem matematica, que comporta, em sua transposicao
para a escola, simbologias proprias. Se levarmos em conta que a Libras possui um namero
reduzido de sinais em relacdo as palavras das linguas orais, alguns problemas poderao surgir
relacionados diretamente com a mediacdo do ILS nas aulas de Matematica, apesar de que tal
fato ndo € exclusivo desta disciplina, mas também de outras, como a Fisica, a Quimica, a
Biologia etc. Cechinel (2005), ao analisar o uso da Libras no Ensino Superior e 0s
conhecimentos abordados, enfatiza que, com a discusséo de conceitos cientificos, “[...] 0S
aspectos conceituais na fala do professor devem estar presentes na sua tradugdo em Libras,
uma vez que os conceitos cientificos veiculam uma significacdo precisa que ndo deve estar

sujeita a multiplos sentidos possiveis” (p.51).

Deve-se destacar igualmente que, para 0 ambiente a ser investigado por meio da presente

pesquisa, outras linguagens acabardo por influenciar em uma analise como a proposta neste
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projeto. Inicialmente, temos as seguintes linguagens a serem consideradas: Libras, Portugués
falado, Portugués escrito, linguagem matematica escrita, linguagem matematica falada em
portugués, linguagem matematica transmitida em sinais e linguagem corporal, incluindo,

nesta Ultima, as expressdes faciais do professor.

No interior de uma sala de aula, em uma escola inclusiva e com a presenca do ILS, o aluno
surdo participa da seguinte relacdo: o professor ouvinte discute o saber matematico escolar,
que é ouvido pelo ILS e transmitido em Libras para o aluno surdo. Este, por sua vez (e sem
entrar por hora nas discussdes sobre teorias de conhecimento), processa as informacoes e,
considerando os diversos aspectos que influenciam no aprendizado de qualquer saber, recebe
o0s saberes matematicos por intermédio do ILS. Como este aluno constrdi seus conhecimentos
matematicos? Este € 0 nosso problema de pesquisa: como se d@o 0s processos de ensino e
aprendizagem de Matematica pelo aluno surdo, estudante da segunda fase do Ensino
Fundamental, intermediado pela acdo do ILS? Correlacionadas a nossa questdo central,
vém outras, dentre elas: quais os limites do trabalho de interpretacio em Libras, em
disciplinas em que o ILS nem sempre apresenta uma formacao especifica? Como se ddo as
novas relagbes acima mencionadas e estabelecidas com a entrada do profissional ILS nas
aulas de Matematica? A inclusdo a que se submete o educando surdo significa educacédo de

boa qualidade, que é o objetivo maior desse preceito educacional?

Elencamos como objetivos de pesquisa a serem contemplados: 1) investigar a dindmica das
aulas de Matematica com a presenca de alunos surdos inclusos, com enfoque na
intermediacdo do Intérprete de Libras; 2) descrever o cotidiano escolar das aulas de
Matematica nas quais participam alunos ouvintes, alunos surdos, professores ouvintes e
Intérprete de Libras; 3) discutir o papel do Intérprete de Libras na educacao inclusiva e sua

interferéncia na construgdo dos conhecimentos matematicos pelos alunos surdos.

Observando o objetivo da nossa busca de respostas para o problema de pesquisa ja
mencionado anteriormente, bem como as situacOes descritas na sequéncia deste trabalho
guanto a realidade escolar por nés vivenciada, escolnemos a pesquisa qualitativa como uma
possibilidade adequada aos nossos questionamentos. Dos referenciais tedricos encontrados,
alguns deles corroboram nossa escolha. De Trivifios (2006) vem a ideia de que a pesquisa
qualitativa trata de ““[...] descobrir as caracteristicas culturais que envolvem a existéncia das

pessoas que participam da pesquisa” (p.122). Entendemos, nesse caso, que o0 envolvimento do
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pesquisador o torna participante, além dos demais sujeitos observados, ja que cabe a ele a

compreensdo dos fendmenos, e ndo apenas a observacéo.

Alves-Mazzotti (1998) alerta quanto aos cuidados necessarios para a estruturacdo de uma
pesquisa qualitativa, contribuindo também para nosso entendimento das caracteristicas dessas
pesquisas. Segundo a autora, deve-se cuidar para a tomada de decisdes que antecedem as
observagdes do pesquisador. Em suas palavras, “[...] a focalizacdo prematura do problema e a
ado¢do de um quadro tedrico a priori turvam a visdo do pesquisador, levando-o a
desconsiderar aspectos importantes que ndo se encaixam na teoria [...]” (p.148). Nesses casos,

possibilitam-se compreens@es, muitas vezes, equivocadas dos fenébmenos observados.

Em busca do entendimento das diversas questfes relacionadas ao nosso problema de pesquisa,
optamos pela investigacdo de dois Casos semelhantes, e que chamaremos de Caso 1 e Caso 2.
No Caso 1, foram desenvolvidas duas etapas diferentes e simultdneas. Uma das etapas do
Caso 1 foi o acompanhamento de 30 aulas de Matematica em uma escola inclusiva, numa
turma que cursava o 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica do interior do
Parand e que contava com duas alunas surdas, sendo que tais alunas dispunham do
acompanhamento de uma Intérprete de Libras. Nessa etapa, foram redigidas notas de campo
oriundas de nossa observacdo em sala de aula. Nosso objetivo, com estas observac@es iniciais,
foi captar situacdes educacionais que nos auxiliassem na compreensao da dindmica das aulas
de Matematica com a presenca de alunos surdos inclusos, com enfoque na intermediacéo do

Intérprete de Libras. A primeira etapa do Caso 1 sera discutida na Secdo 4 deste trabalho.

A outra etapa do Caso 1 se constituiu da aplicacdo de 12 atividades matematicas. Estas
atividades foram selecionadas de acordo com um material apostilado que estava sendo
aplicado pela professora da turma analisada e tinham como caracteristica uma abordagem de
elementos algébricos por meio de uma diversificacdo de estratégias de ensino, com destaque
para a valorizacdo de aspectos visuais e geométricos, em detrimento de um ensino que
valorizasse especificamente o formalismo matematico caracteristico do tema algebra.
Participaram desta segunda etapa as duas alunas surdas e outros seis alunos ouvintes. Nessa
etapa, objetivamos entender especificamente o ensino e a aprendizagem de Matematica por
alunos surdos que contam com o trabalho de uma Intérprete de Libras. Para o
desenvolvimento das atividades pelas alunas surdas, contamos com o apoio da mesma

intérprete de Libras daquela turma, e realizamos a videogravacdo da aplicacdo das 12
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atividades, em ambiente e horérios diferentes dos utilizados para as aulas. J& os ouvintes
foram convidados a desenvolver as mesmas atividades também em local e horarios diferentes
das aulas. A opcéo pela participacdo dos ouvintes foi para que pudéssemos entender melhor as
possiveis dificuldades com a compreensdo dos enunciados das atividades matemaéticas
aplicadas. Nossas analises acerca desta segunda etapa estdo na Secéo 5 deste trabalho.

No Caso 2, também investigamos uma turma que cursava o0 9° ano do Ensino Fundamental em
uma escola inclusiva, com a presenca de dois alunos surdos, além de uma Intérprete de
Libras. Tratou-se, porém, de outro estabelecimento de ensino, em outra cidade também do
interior do Parand. Foram videogravadas as imagens da Intérprete durante trés aulas de
Matematica, para um posterior cotejamento com a gravacdo em audio da fala da professora de
Matemaética nessas mesmas aulas. Em ambos os Casos, 1 e 2, o tema discutido foi a algebra.
Com o Caso 2, procuramos entender de maneira pormenorizada a influéncia do fato de se
estar ensinando e aprendendo Matematica com a presenca de duas linguas diferentes, de

modalidades diferentes. O Caso 2 sera discutido na Secdo 6 deste trabalho.

Estrutura do texto

O presente texto foi organizado da seguinte forma: na secdo 2, discutimos o ensino de
Matematica para surdos e pesquisas educacionais atuais; a secdo 3 traz uma reflexdo acerca
do trabalho do ILS em um ambiente educacional inclusivo; na secdo 4, destacamos nosso
Caso 1, com os procedimentos metodoldgicos de analise dos dados, bem como nossa analise;
uma investigacdo com a aplicacdo de atividades de Matematica para surdos e ouvintes,
relacionada ao Caso 1, aparece na se¢do 5; na secdo 6, destacamos 0s procedimentos
metodologicos de analise de dados em nosso Caso 2 e nossa respectiva analise; por ultimo,

tecemos as consideragdes finais de nossa pesquisa.
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SECAO 2

O ENSINO DE MATEMATICA
PARA SURDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ATUAIS

Ao refletirmos sobre o ensino de Matematica para surdos em escolas inclusivas, e com um
olhar focado nas dimensoes relativas ao trabalho do Intérprete de Lingua de Sinais nesse
ensino, precisamos analisar as pesquisas atuais que envolvem essa temética. Entendemos, por
outro lado, que ndo ha possibilidade de discutir qualquer tema sem convergéncias entre 0s
diversos ramos atuais de pesquisa que tratam da surdez. Ou seja, para se entender a
Matematica dos surdos, temos que pensar também sobre sua cultura, sua identidade, sua
linguagem etc. Nessa secdo, apresentamos alguns dos trabalhos relacionados aos nossos
questionamentos, para ancorar nossas reflexdes nos momentos em que teremos que nos
debrucar sobre o corpus de dados. Mais especificamente, almejamos perpassar 0 que apontam
as pesquisas atualmente sobre o sujeito surdo aprendendo Matematica, seus principais

entraves ou possibilidades.

Em um trabalho de revisdo bibliografica, por mais restrita que seja a area e/ou o tema,

dificilmente um pesquisador conseguiré debrucar-se sobre todas as pesquisas, mesmo aquelas
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que trazem contribuigdo direta. Nesse sentido, concordamos com Feldens (1981) que, ao tratar
dos propdsitos da revisdo de literatura nas pesquisas educacionais, propde, dentre outros

objetivos desta tarefa, que ela sirva como:

[...] ajustagem de um projeto particular em um sistema mais amplo,
tornando-se capaz de verificar a importancia de seu trabalho e de relaciona-
lo com varios outros estudos [...]. Por meio do estudo de pesquisas
existentes, o candidato localiza e define exatamente seu problema. Ao
escrever sua revisao, ele organiza estes resultados prévios de maneira que o
leitor possa perceber porque o problema é importante e como se ajusta em
um conjunto mais amplo de resultados de pesquisa (FELDENS, 1981,
p.1198).

Todo trabalho de busca bibliografica exige a tomada de decisdes visto que, na maioria dos
ramos de pesquisa, encontramos um vasto material a nossa disposi¢do. E essa tarefa se vé
amplamente facilitada com o acesso as redes virtuais. Em outra pesquisa iniciada em 2004 e
concluida em 2006 (BORGES, 2010), na qual tratamos das representacdes docentes de
profissionais que atuavam com surdos em escolas especiais, percebemos uma dificuldade
maior na busca de uma revisao teorica sobre o ensino de Ciéncias e Matematica para surdos.
Atualmente, essa dificuldade persiste, mas ja percebemos a formacao de grupos de pesquisa

voltados para esse ramo, conforme discutiremos a seguir.

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior? (CAPES), érgdo vinculado
ao Governo Federal do Brasil, reline Teses e Dissertacdes em todas as areas, com um sistema
de busca, inclusive, por palavras-chave como comandos de busca. Como ilustracdo e uma
visualizagdo para o leitor sobre o panorama atual das pesquisas sobre o ensino de Matematica
para surdos, decidimos ver como estaria 0 quantitativo de trabalhos até o ano de 2012. Além
disso, teriamos acesso aos trabalhos para nossa analise. No primeiro comando dado,
escolhemos a palavra Surdez, sendo que apareceram 587 trabalhos. Decidimos especificar
nossa busca e volta-la para nosso problema de pesquisa, digitando as palavras Surdez e
Matematica. Com isso, o resultado mostrado foi de 9 trabalhos. Resolvemos buscar, também,
pelo comando Surdos, com o qual encontramos 901 trabalhos. Da mesma forma, ao

utilizarmos os comandos Surdos e Matematica, foram indicados 27 trabalhos.

2 Www.capes.gov.br
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Ao notarmos um numero significativo destes 901 trabalhos sobre surdos pesquisando
questdes relacionadas a linguagem, tanto com a Libras quanto o Portugués escrito, em
detrimento de um nimero maior de trabalhos sobre o ensino dos temas escolares (Matematica,
Fisica, Quimica etc.) e da qualidade desse ensino inclusivo, temos que concordar com
Nogueira (2010), que, ao discutir sobre o tempo destinado na histéria dos surdos a decidir
entre as abordagens Oralista ou Bilinguista, entende que outros aspectos importantes e que
interferem diretamente em sua aprendizagem “passavam ao largo das discussodes realizadas
pelos profissionais” (NOGUEIRA, 2010, p.11). Tanto nas escolas especiais, quanto nas
recentes escolas inclusivas, pouco se tem refletido sobre como ensinar os surdos. E isso ainda

se reflete nos dados encontrados nas pesquisas atuais.

Numa leitura inicial dos resumos destes 27 trabalhos (ndo iremos citar os autores nesse
momento, considerando que, por enquanto, o objetivo é o de apenas quantificar), percebemos
que apenas 19 deles tratavam realmente do ensino de Matematica para surdos. Destes 19
trabalhos, temos 1 Tese de Doutorado e 18 Dissertacdes de Mestrado. Sdo também trabalhos
concentrados entre os anos de 1996 e 2010, o que indica que tal tema passou a ser mais bem
investigado recentemente no Brasil. Outra observacao feita foi a boa representatividade de
trabalhos vinculados a Universidade Federal do Para, do Programa de Educacdo em Ciéncias
e Matematica, sendo 5 trabalhos orientados pelos professores Francisco Hermes Santos da
Silva, Tadeu Oliver Gongalves, Jodo dos Santos Protazio e Isabel Cristina Rodrigues de

Lucena.

Notamos também uma diversidade de Programas em ramos diferentes com propostas de
pesquisas sobre o ensino de Matematica para surdos. Engenharia Elétrica, Ciéncia da
Computacdo, Linguistica Aplicada, Psicologia, Educacdo, Ensino de Ciéncias e Matematica
etc. E diante de um pequeno nimero de trabalhos encontrados, para um bom nimero de
instituicOes diferentes, somos levados a crer que ndo temos ainda no Brasil uma tradi¢do de

formagéo de grupos de pesquisa sobre o tema de nosso trabalho.

Dentre os temas discutidos nos trabalhos encontrados, temos: resolugdo de problemas
matematicos por surdos, praticas de numeramento, representacfes docentes, exploracdo de
fracOes equivalentes, pensamento geométrico por meio do Multiplano, sala de recursos para
alunos surdos, cultura surda, tecnologias digitais no ensino de Matematica para surdos,

mediacdo de esquemas na resolucéo de problemas matematicos, saberes docentes, Linguagem
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Logo e formacdo de professores para a atuagdo com surdos. Destacamos, dentre os 19
trabalhos, uma boa representatividade de estudos envolvendo a informatica (4 trabalhos) e a

metodologia de ensino Resolugédo de Problemas (3 trabalhos).

Ha também uma caracteristica comum a varios dos trabalhos relatados na sequéncia desta
secdo, qual seja, o envolvimento pessoal dos pesquisadores com pessoas surdas, seja em
situacdo de ensino ou algum tipo especifico de relacionamento (familiar, amizade etc.). Com
1SS0, esses pesquisadores passam a transformar um problema particular que eles vivenciam em
um problema de pesquisa. Outro fato marcante € que também a maioria desses trabalhos
ocorreu em algum tipo de atendimento diferenciado para surdos, como escolas especiais,
classes especiais e ambientes de aplicacdo do atendimento especializado para surdos em
contraturno e em complementagédo ao trabalho desenvolvido em ambiente inclusivo. Nesses
ambientes especializados, acreditamos que as condicGes de ensino e aprendizagem s&o
diferentes das existentes em uma sala de aula comum, com a presenca de uma maioria ouvinte

e de poucos surdos, onde duas linguas séo utilizadas simultaneamente.

Apresentamos na sequéncia alguns destes trabalhos, bem como outros encontrados em livros,
periddicos e eventos. Diante do quantitativo mencionado acima, ndo seria possivel a
apresentacdo apenas de um tipo especifico de formato de trabalho (como teses, por exemplo).
Durante as leituras feitas, algumas caracteristicas principais dos trabalhos foram sendo
notadas, o que nos levou a um agrupamento em subtitulos que ndo sao exclusivos, ou seja, 0s
temas se entrelacam constantemente. Sao eles: o inicio da escolarizacdo do aluno surdo e a
Matematica escolar; problemas matematicos e alunos surdos; Oralismo, Bilinguismo e ensino
de Matematica e por uma exploragdo maior das experiéncias visuais no ensino de Matematica.
Esperamos contribuir, um pouco mais, na formacdo de um campo tedrico sobre o ensino de

Matematica para surdos, tema desta secao.

0 inicio da escolariza¢ao do aluno surdo e a Matematica escolar

E fato que a auséncia de uma linguagem adequada é um impeditivo para uma melhor
compreensdo de conceitos, sejam eles cotidianos ou cientificos. Sacks (1998) ressalta que ser
“deficiente” na linguagem, para um ser humano, “[...] € uma das calamidades mais terriveis,

porque € apenas por meio da lingua que entramos plenamente em nosso estado e cultura
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humanos [...]”. Ainda, segundo o autor, “[...] a surdez em si ndo é o inforttnio; o infortinio
sobrevém com o colapso da comunicagao e da linguagem” (1998, p.130). E nesse sentido, ndo
podemos nos esquecer que permeando todas as estratégias metodologicas disponiveis ao
professor em uma aula de Matemética, ainda hoje temos a fala como o principal meio de
comunicacdo. Tal fato é caracteristico ndo somente nas aulas desta disciplina, mas também

nas demais. Professores falam para ensinar, alunos ouvem para aprender.

Antes do ingresso no Ensino Fundamental, ainda crianga, nossos futuros estudantes reunem
uma gama de informagdes advindas de diversas fontes: familia, desconhecidos, amigos,
brincadeiras etc. E nessas informacdes discutimos também muitas questdes relacionadas a
Matematica, seja na contagem em voz alta acompanhada dos pais, nas brincadeiras que
envolvem elementos geométricos, em noticias de TV etc. Pesquisas indicam que as criancas
nesse momento ja conseguem entender principios de contagem (GELMAN; GALLISTEL,
1978°, apud KRITZER, 2009), tém consciéncia das relagdes quantitativas representadas por
nimeros (SARNECKA; GELMAN, 2004*, apud KRITZER, 2009), avaliam relacdes entre
tamanho e forma (SOPHIAN; MCCORGRAY, 2002°, apud KRITZER, 2009), dentre outras
capacidades importantes para o ingresso na vida escolar.

Para os surdos, que na maioria dos casos sdo filhos de pais ouvintes, ha uma desvantagem em
relagdo as criangas ouvintes filhas de pais ouvintes. Essa desvantagem, gerada pela ma
comunicacdo em casa, justifica-se, em muitos casos, pelo desconhecimento familiar das
questdes e possibilidades que envolvem a surdez. Tal desconhecimento é responsavel muitas
vezes por atitudes inadequadas e preconceituosas com relacdo as possibilidades de
aprendizagem dos surdos. Oliveira, Simionato, Negrelli e Marcon (2004), ao analisarem a
experiéncia de familias no convivio com a crianga surda, enfatizam a necessidade de se “[...]
conhecer a dinamica de funcionamento das familias no periodo inicial, ap6s o nascimento da
crianga, ou apos o0 evento que a tornou surda, e durante todo o processo de adaptacdo a nova
situacdo” (p.185), considerando necessario o entendimento de como evoluem as interagdes

familiares entre surdos e ouvintes.

¥ GELMAN, R.; GALLISTEL, C.R. The child’s understanding of number. Cambridge, MA: Harvard
University Press, 1978.

* SARNECKA, B.W.; GELMAN, S.A. Six does not just mean a lot: preschoolers see number words as specific.
Cognition, 92, 229-352, 2004.

> SOPHIAN, C.; McCORGRAY, P. Party-whole knowledge and early arithmetic problem solving. Cognition
and Instruction, 12, 3-33, 2002.
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Pensando nessa faixa etaria que antecede o ingresso das criancas no Ensino Fundamental, e
considerando que a maioria das pesquisas sobre o ensino de Matematica para surdos
focalizam uma populacdo em idade escolar, Kritzer (2009) analisou descritivamente a
capacidade matematica demonstrada por criancas surdas nos Estados Unidos, com idades
entre 4 e 6 anos, num total de 28 criancas. Kritzer (2009) apontou a importancia de uma
conscientizacdo explicita de conceitos iniciais de Matematica sem a qual se dificulta a
utilizacdo pelas criancas de seu conhecimento prévio. Criangas com idade entre 3 e 6 anos
precisam aprender como “matematizar” seu ambiente, ou aprender a entender

matematicamente o que intuitivamente faz sentido para elas.

As criancas da pesquisa de Kritzer (2009) eram oriundas de 7 escolas para surdos de todo o
Estados Unidos, porém, ndo haviam iniciado o periodo de escolariza¢éo formal, estando numa
espécie de pré-escolarizacdo. Foi aplicado o Teste de Habilidade Matematica Inicial a todas
elas individualmente, com uma duracdo, em média, de 40 minutos. Tal teste ndo foi criacdo
do autor deste trabalho, mas originou-se em uma verificacdo maior naquele pais, com base
nas respostas de 1.219 criangas com idades entre 3 e 8 anos. Como uma das dificuldades
iniciais, Kritzer (2009) aponta as diferengas linguisticas dos participantes, sendo que 4 das
criancas realizaram a prova em lingua oral e com o auxilio de sinais, e as outras 25 criancas

fizeram-no integralmente na American Sign Language (ASL).

Como resultado na andlise do Teste de Habilidade Matematica Inicial aplicado por Kritzer
(2009), 13 participantes alcangaram notas medianas, 7 participantes atingiram notas abaixo da
média, 7 ficaram com notas fracas e 1 deles obteve nota muito fraca (termos utilizados pelo
autor e baseados numa escala de notas). Com relacdo a apropriacdo de seus desempenhos de
acordo com o esperado para as suas respectivas idades e baseando-se nos resultados das
outras 1.219 criangas ouvintes, os resultados foram: 4 criancas atingiram o perfil de 1 a 4
meses acima da média, 6 participantes posicionaram-se entre 2 e 6 meses abaixo da média, 7
participantes entre 7 a 10 meses abaixo de suas idades e 11 participantes ficaram abaixo das
notas equivalentes para suas idades, com diferenca de 12 a 22 meses. Destacamos que, este
ultimo numero, apresenta uma diferenga considerdvel, ja que tais participantes ainda s&o
muito jovens, 0 que nos leva a confirmar a importancia de uma boa comunicagdo na formacgéo
de uma base matematica informal, possibilitando um melhor entendimento de nossos

educandos quando da formalizacéo dos conceitos matematicos na escola.
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Kritzer (2009) também se preocupou em buscar uma relacdo entre o desempenho dessas
criancas com a lingua utilizada no ambiente familiar, sendo que: das 6 criancas classificadas
com habilidades altas em Matematica, uma tinha pais ouvintes e as outras 5 eram filhas de
pelo menos um dos pais surdo; dos 7 participantes considerados como de habilidade
matematica baixa, 5 tinham pais ouvintes e 2 deles apresentavam pelo menos um dos pais
surdos. Apesar da limitacdo do namero de criangas e de suas origens territoriais, ha uma
inversdo clara nos dados, que nos apontam que, nesse caso, falar a mesma lingua que os pais
contribui com nossa formacgdo matematica inicial, porém, ndo garante a boa qualidade dessa
formagdo, ja que as criangas com melhor desempenho ainda apresentaram pontuacéo abaixo

da média dos dados ja disponiveis com ouvintes.

Dentre outras caracteristicas destacadas por Kritzer (2009), notou-se dificuldade de atencédo
aos itens mais desafiadores, além da dificuldade de relacionar a histdria exposta como
contextualizacdo nos problemas e os nimeros ali presentes. Sobre essa dificuldade de atencéo,
0 autor volta a valorizar a importancia da comunicacdo nos ambientes cotidianos da crianca.
Segundo ele, criancas ouvintes podem, mesmo em uma brincadeira trancadas em seus quartos,
ouvir uma conversa que ocorre em outro comodo da casa e que, para os surdos, a ideia de
chamar a atencdo precisa ocorrer de uma forma explicita, o que criaria essa dificuldade.
Ouvintes exerceriam mais vezes a necessidade de atencdo com relacdo aos surdos, segundo o

autor.

Ja nas consideracdes finais de seu trabalho, Kritzer (2009) indica a necessidade de que,
independente da lingua utilizada nos ambientes cotidianos de uma crianca em idade pré-
escolar, hd a necessidade do uso cotidiano de perguntas cognitivamente desafiadoras e que
estimulem a capacidade dos surdos. A dificuldade n&o estaria somente na lingua, mas na
qualidade da comunicagdo. Também temos que adequar os curriculos escolares, considerando
essa diferenca de aprendizagem ainda no ingresso a escola, pois, se ha uma dificuldade e esta
dificuldade persiste para a maioria dos surdos, temos que nos adaptar se os objetivos forem

um ensino e um aprendizado de boa qualidade.

Sobre as vantagens de uma intervencdo precoce no ensino e aprendizagem de Matemaética
para surdos, temos a contribuicdo de Nunes, Evans, Barros e Burman (2011). As autoras
partem do principio de que ndo ha comprometimentos intelectuais nos surdos que interfiram

no processamento numérico dessas criancgas, mas que o atraso destas com relacdo aos ouvintes
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de mesma faixa etéria existe. Quanto ao papel da familia de criancas surdas, as pesquisadoras
enfatizam que ha uma dedicacdo demasiada ao ensino da lingua, em detrimento de
preocupacfes com o estimulo ao raciocinio matematico antes do ingresso na escola, 0 que
acarreta uma dificuldade com o aprendizado de conhecimentos socialmente transmitidos.
Outro pressuposto de Nunes, Evans, Barros e Burman (2011) é a eficacia de atividades
matematicas que explorem o aspecto visual, com intervencdes planejadas para as suas

especificidades.

Setenta e cinco alunos ingressantes na escola, britanicos, surdos e com idade média de 6 a 7
anos, além de professores que atendem esse tipo de estudante participaram da pesquisa de
Nunes, Evans, Barros e Burman (2011), numa espécie de investigacao simultanea a formacéo
de professores. Foram determinadas trés instancias de analise pelas autoras: “[...] uma medida
de seu raciocinio matematico, uma avaliacdo de suas habilidades cognitivas, e uma avaliacdo
de sua memoria de trabalho” (p.5), em aplicagdes de testes individualizados e j& existentes e
utilizados naquele pais. Dentre os itens matematicos discutidos, estdo: composi¢do aditiva de
nameros, raciocinio aditivo e multiplicativo. Uma caracteristica bem destacada desses testes
aplicados foi a utilizacdo de materiais diversos, além de figuras, numa apresentacado visual das

informacBes matematicas.

Nunes, Evans, Barros e Burman (2011) entenderam que, com a diferenga fundamental entre
surdos e ouvintes no que se refere a comunicacgdo nas atividades cotidianas, alguns conceitos
matematicos ndo sdo bem desenvolvidos, até porque, segundo elas, tais conceitos nao
participam dos curriculos voltados para 0s anos iniciais. Conceitos como composicao aditiva
de numeros, relacdo inversa entre adigdo e subtracdo e o raciocinio multiplicativo comegam,
segundo as autoras, a serem desenvolvidos antes do inicio da vida escolar e que, sem eles,
dificulta-se a continuidade dos estudantes na escola em seu aprendizado matematico, sendo
que muitas das criangas surdas entram na escola sem esses conceitos basicos. Na intervencao
em sala de aula realizada pelas pesquisadoras, verificou-se uma melhora importante de alunos
surdos com relagcdo a esses conceitos matematicos, o que indica que a escola pode e deve
promover atividades voltadas para esses temas, pensando na defasagem existente na maioria

dos alunos surdos e, principalmente, na continuidade de sua escolarizagéo.

Ainda com relacdo ao segmento da Educacdo Infantil, temos um dos processos mais

importantes para a continuidade e formacdo de outros conceitos matematicos, quer seja, a
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construcdo da escrita numérica. Este processo também depende diretamente de questBes
sociais, culturais, boa comunicacéo etc. Pensando nas especificidades que a Libras imp&e aos
surdos, Silva (2010) nos apresentou uma importante contribuicdo, tanto no sentido de
entendermos um pouco mais sobre a Libras, mas também, e principalmente, sobre a
aprendizagem matematica desses educandos e a influéncia de uma abordagem bilingue nessas
notacdes numeéricas. Para isso, a autora, ao anunciar a inexisténcia de trabalhos sobre o tema
escrita numeérica dos surdos, justifica-se pela ajuda encontrada numa revisao feita de outras
pesquisas envolvendo ouvintes, 0 que por si s6 também aumenta a importancia da tarefa de
Silva (2010). Dentre outras preocupagdes anunciadas, e em suas palavras, “[...] se a funcéo de
comunicacdo da linguagem repousa sobre a funcédo de representacdo, seria a Libras um auxilio
ou um obstaculo para os surdos, no que se refere a notagdo dos simbolos matematicos?”

(SILVA, 2010, p.20). No caso dos surdos, Silva aponta que:

[...] entendemos que eles tém que realizar a ligacdo entre os sinais dos
nimeros e sua grafia correspondente. Compreendemos que o percurso do
surdo é o mesmo feito pelo ouvinte, ou seja, transpor um tipo de
representacdo a outro. No entanto, h4 uma diferenga importante nas formas
de representagéo dos surdos e dos ouvintes (2010, p. 136).

Como sujeitos de pesquisa, Silva (2010) selecionou criangas surdas por critérios de idade
(comparaveis as mesmas idades das pesquisas similares com ouvintes), pelo conhecimento da
Libras e por ndo terem nenhum comprometimento mental. Os dados coletados foram,
portanto, referentes a 11 criancas surdas, com idades entre 5 e 9 anos, estudantes de uma
escola com atendimento especializado numa cidade do interior do Parand. Nesta escola, a
experiéncia bilingue é oferecida a todos os matriculados, o que seria outra condicdo inicial
para que Silva (2010) encontrasse respostas para suas perguntas, jA& que a autora estava
diretamente preocupada com a influéncia da mediac&o da Libras no processo de construcao da
escrita numérica. Em suas provas, a autora contou com o trabalho de uma Intérprete de
Libras, dada a necessidade de uma interacdo constante entre alunos surdos, pesquisadora e

Intérprete.

Silva (2010) gravou em imagem e som a aplicagdo das provas, num processo ancorado no
método piagetiano clinico-critico. As provas foram divididas em trés grandes grupos, que
buscavam: investigar o repertorio numérico das criangas, numa especie de questionamento
sobre os numeros reconhecidos pelos participantes em situacfes cotidianas, ou seja, nUmeros

da casa, da rua, relativos as idades, da escola etc.; analisar a contagem, cardinalidade,
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ordinalidade, classificacdo, seriacdo e tipos de notacdo e, por ultimo, houve também a
investigacdo da sequéncia numérica, comparacao e do valor posicional dos numeros. Foram

utilizados pela autora jogos e objetos diversos em seu intento.

Com relacdo ao primeiro grupo de informacdes, ou seja, o repertorio numeérico dos surdos da
pesquisa, Silva (2010) entendeu que eles apresentam similaridade com resultados de
pesquisas com ouvintes da mesma faixa etaria. O uso da escrita espelhada foi feito por alguns
dos analisados quando da referéncia aos nimeros do cotidiano (da escola, da casa, da rua
etc.). A pesquisadora, ao agrupar o repertério numérico das criancas em trés ambientes
(nimeros da escola, do cotidiano e de localizacdo), enfatiza a importancia da interacéo
cotidiana desses educandos com 0s numeros. Silva (2010) notou também como fator
importante o fato de a Libras exigir do surdo um sinal para cada nimero, o que ndo ocorre
com a forma oral usada pelos ouvintes para pronunciar esses niameros. Com isso, “[...] a
Libras oportuniza ao surdo uma escrita numérica mais proxima da escrita convencional, dada
sua caracteristica linglistica que remete a cada algarismo de um ndmero um sinal, sem a
fragmentacdo que acontece na linguagem oral” (p.142). Como exemplo, para o ouvinte,
dezesseis € uma palavra apenas e, para o surdo, dezesseis sdo dois sinais, cada qual

representando um ndmero, com valor posicional definido.

Diante de algumas incoeréncias quando de perguntas sobre nimeros cotidianos aos surdos,
para os quais eles demonstravam conhecer 0s nimeros e, entretanto, ndo conseguiam escrevé-
los corretamente, Silva (2010) entendeu que a fluéncia em Libras é um fator preponderante e,
mais do que isso, a possibilidade de que haja uma boa comunicacdo nos ambientes familiares,
0 que, de certa forma, esta relacionado com os dados de Kritzer (2009) ja mencionados neste
texto. Os alunos da pesquisa de Silva (2010) fluentes em Libras demonstraram um
desempenho melhor com relacdo aos demais alunos sem uma boa fluéncia na lingua e a
pesquisadora entendeu, ao final, que a Libras é tdo importante para o surdo quanto o

Portugués para alunos ouvintes no processo de construgdo da escrita numerica.

Ressalta-se no trabalho de Silva (2010) o fato de que a construcéo da escrita numérica ocorre
semelhantemente entre ouvintes e surdos, com as diferengas diretamente relacionadas a
fluéncia na lingua. Dentre as semelhancas, surdos também se baseiam em suas experiéncias,
de casa ou da escola, na construgédo de seus repertorios numericos, transformando os numeros,

antes de tudo, em simbolos sociais. Ha, porém, uma dependéncia maior no caso dos surdos do
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ambiente escolar para a interacdo com situaces propicias para o desenvolvimento numeérico,
0 que podemos considerar justificado pelo fato de que “[...] noventa por cento das criancas
surdas tém pais ouvintes” (LANE, 1992, p.149). Essa dependéncia fica mais evidente com o
publico da pesquisa de Silva (2010), alunos bilingues e estudantes de uma escola especial para

surdos.

A fluéncia em Libras e o contato com seus pares, também fluentes nesta
lingua, bem como condi¢bes educacionais favoraveis as construcdes
conceituais, sdo elementos decisivos para a aprendizagem dos surdos, o que
corrobora nossa afirmacdo de que o espaco da educacdo formal se constitui
em um propulsor de experiéncias que pode diminuir a lacuna social
vivenciada por eles (SILVA, 2010, p.223).

Problemas matematicos e alunos surdos

Pensando ainda nas dificuldades dos alunos surdos com a Lingua Portuguesa, sobretudo no
ensino de Matematica, remetemo-nos a uma das principais caracteristicas desta disciplina:
falar em Matematica e pensar em problemas é uma atitude quase natural. Passamos um bom
tempo no século XX acreditando que um bom matematico deveria ser um excelente
solucionador de problemas, como apontado por Echeverria (1998). Com as preocupacdes
recentes sobre a aprendizagem de Matematica e seu ensino e, consequentemente, com 0
surgimento de discussdes de novas propostas metodoldgicas, assistimos a uma nova maneira
de conceber a relacdo entre problemas e Matematica na escola. Essa nova concepcéo salienta
que devemos adotar a resolucao de problemas como forma de se aprender Matemaética, e ndo
apenas para o treino de determinadas técnicas de resolugdo. Nessa proposta, divulgada no
Brasil, dentre outros, por Dante (1989), algumas caracteristicas importantes afetam
diretamente a relagdo entre professor e aluno no ensino e na aprendizagem. Devemos
mencionar também que, mesmo com outras tendéncias metodoldgicas de ensino amplamente
divulgadas hoje no campo de Educacdo Matematica, na maioria delas estamos constantemente

resolvendo problemas.

Se o aluno for surdo, dentro das caracteristicas propostas por essa abordagem, as dificuldades
podem se potencializar. Os trabalhos de Kritzer (2009) ja mencionados neste texto apontaram

para a importancia de um aumento no nudmero de atividades com a resolucdo de problemas
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para surdos, principalmente nos anos iniciais de escolarizagdo. Esta abordagem com as
caracteristicas aqui mencionadas valoriza, dentre outros fatores, a proposta de problemas
contextualizados, o que privilegia textos claros, deixando de lado os problemas do tipo
“encontre o x”. Com isso, busca-se a compreensdo de um conhecimento novo, mas sem a
presenca do formalismo matemaético presente na linguagem comum desta disciplina. Também
temos que ressaltar o fato de que se exige do aluno uma posicéo de investigacdo em relacéo
ao problema e, do professor, um acompanhamento maior de suas a¢des. Para o professor que
aceita trabalhar com essa abordagem, uma nova conduta em sala de aula é exigida. H& uma
valorizacdo do dialogo, da compreensdo do texto inicial, o que, para um aluno surdo, com
suas limitacbes relativas a comunicacdo em Lingua Portuguesa, pode ocasionar uma

dificuldade maior caso ndo sejam feitas adaptac6es voltadas para as suas necessidades.

Pensando nas dificuldades desta metodologia para o ensino de surdos, temos o trabalho de
Coutinho (2004). A autora apoiou-se em uma das caracteristicas apontadas como
possibilidades para o auxilio a investigacdo da solucdo de um problema matematico. Trata-se
da tentativa de reescrita das informagdes contidas em um enunciado em componentes que
valorizem melhor o aspecto visual, como tabelas, desenhos etc. Com isso, Coutinho (2004)
resolveu transformar um problema pessoal em um problema cientifico, por atuar em uma
escola para surdos e entender que uma de suas maiores dificuldades no trabalho com seus

alunos era na proposicdo de problemas matematicos.

Essa atividade é bastante importante, pela possibilidade que o aluno tem de
vivenciar, na escola, situacbes semelhantes as de seu dia-a-dia, 0 que
favorece a relagdo escola/realidade, em oposi¢éo a atividades mecénicas que
reduzem a Matematica a uma mera resolucéo de algoritmos (COUTINHO,
2004, p.55).

Sua pesquisa (COUTINHO, 2004) foi desenvolvida com estudantes surdos matriculados na 42
série do Ensino Fundamental (atual 5° ano), em uma escola especializada para o atendimento
de surdos na cidade do Rio de Janeiro. De maneira bem simplificada, a ideia foi, partindo de
problemas retirados de noticias e/ou adaptados de situagdes vivenciadas pelos alunos,
possibilitar outras formas de planejar o raciocinio matematico necessario. Foram feitas
algumas adaptacdes bem como a andlise dos resultados obtidos pelos alunos surdos, com o
envolvimento de temas comuns para aquela série. Coutinho (2004) justifica a importancia de
se criar nos alunos um sentimento positivo com relacdo a atividades que exigem a

compreensdo de textos, considerando que ha entre os surdos um “[...] sentimento de menos
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valia fruto da constante comparagdo com os ouvintes [...]” (p.57), causando uma falta de
confianca com relacdo as suas capacidades pessoais de leitura e interpretacdo desses

problemas.

Os resultados de Coutinho (2004) apontam para um melhor desempenho daqueles alunos com
a resolucdo de problemas e, além disso, um avango também na compreensdo dos aspectos
linguisticos presentes nos textos de enunciados. Houve também uma interacdo interpessoal
professor e aluno, segundo a autora, que ndo era observada com a mesma intensidade em
casos sem 0 uso dos esquemas. Ademais, a autoestima dos alunos investigados com relagao
ao seu potencial para o aprendizado de Matematica aumentou, o que também contribui para o

sucesso nas aulas de qualquer disciplina e tema.

Nao
Gravida

Figura 1: Um dos esquemas utilizado na pesquisa de Coutinho (2004)°.
Fonte: Coutinho (2004). Adaptado pelo autor.

Nossa compreensdo do trabalho com a resolucdo de problemas também inclui outros dois
aspectos. Um deles, corroborando com a anélise de Coutinho (2004), é o enriquecimento do
vocabulario dos alunos surdos. Num enunciado de problema que privilegie a contextualizagdo

adequada, e, mais do que isso, quando ha uma melhor compreensdo desse enunciado,

® «[...] a noticia falava sobre uma pesca de tubardes em Guaratiba - RJ e, entre outras informacdes, dizia que

foram pescados “16 tubardes da raga Gralha Preta, alguns ainda vivos. Eram 10 adultos e um s6 macho. Das
nove fémeas, trés estavam gravidas” (JB, 23/5/02). As perguntas propostas, que versavam sobre a quantidade de
tubardes adultos e filhotes, machos e fémeas, gravidas e ndo gravidas, além do total de tubardes [...]”
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acreditamos que o interesse pela atividade €. Quando um aluno, mesmo o ouvinte, ndo
compreende um problema proposto, ocorre muitas vezes um desinteresse pelo texto ali
presente. Outro fator que nos chama a atencdo é que, com o uso de problemas adaptados do
cotidiano dos estudantes (retirados de jornais, revistas ou do préprio didlogo com os alunos),
acabamos por assumir nas aulas de Matematica um papel fundamental de informar, que
muitas vezes € negligenciado em outros ambientes para os surdos por questbes de

comunicacéo.

Sales (2008) também se interessou pela tematica da resolucdo de problemas para o ensino de
surdos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, numa pesquisa realizada na cidade de
Belém/Para. Numa metodologia classificada pelo autor de pesquisa-acdo (THIOLLENT,
2003), trés profissionais ouvintes aplicaram problemas aditivos em uma escola especializada
para o atendimento de surdos. Sales (2008) percebeu em seu trabalho a importancia de se ter
professores reflexivos quanto a sua pratica docente, principalmente, e ndo somente, quando
temos um publico que exige adaptacdes mais evidentes em nossas acdes didaticas. Nesse
sentido, as tarefas eram constantemente repensadas no decorrer da pesquisa, cuja aplicagéo
durou 7 semanas. Cinco criancgas surdas, com idades entre 7 e 13 anos e estudantes da 22 série

do Ensino Fundamental foram os sujeitos da pesquisa.

Ao todo, foram feitos 17 problemas aditivos elaborados por Sales (2008) e gravados em audio
e imagem em sua aplicagdo. No principio da elaboracéo das atividades, o autor acreditou na
possibilidade de se trabalhar com o quadro de escrever comum nas salas de aula. E uma das
primeiras dificuldades elencadas por Sales (2008) foi uma dispersdo dos alunos que ocorria
constantemente. Mesmo num local com poucos alunos, quando um dos estudantes ia para o
quadro, acabava ocorrendo uma comunicagdo entre professor e aluno, sem o interesse dos
demais. O autor entendeu essa dificuldade de concentragdo pela exigéncia de uma
comunicagdo face-a-face quando do uso da Libras, uma vez que, entre professor e aluno
proximos da lousa, a comunicacdo se dava satisfatoriamente, mas ndo havia a interacéo
desejada pelos pesquisadores com todo o grupo. A solucédo pensada para esse caso foi 0 uso
de um retroprojetor, para uma melhor exploracdo de imagens, acompanhado de materiais
didaticos, como material dourado, fichas, jogos e objetos diversos, num esfor¢o constante em

busca de adaptacGes das situagdes exploradas.
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Para a publicacdo de seu trabalho, Sales (2008) recortou 5 episddios ou encontros com 0s
quais operou sua andalise. Nos problemas aditivos, houve a percepcéo pelo pesquisador de que
os alunos costumavam somar 0s nimeros presentes nos problemas sem uma compreensao da
situacdo exposta, 0 que gerava erros, ja que problemas aditivos envolvem tanto somas quanto
subtraces. Tal fato ndo é exclusivo de criangas surdas, como relatado em trabalhos sobre
problemas aditivos de Kamii e Joseph (2005). Para Sales (2008), possivelmente o0s
professores dos anos iniciais ndo estdo trabalhando esses problemas de maneira simultanea,
ou seja, de forma que se tenham situagdes de soma e de subtracdo, ja que sdo operacOes
inversas e devem ser tratadas em conjunto. Outra dificuldade citada foi com as expressoes “a
mais” ou “a menos”, comuns em problemas dessa espécie, como no exemplo a seguir criado
nessa pesquisa: “Ariadia tem 5 canetas ¢ Ana tem 3. Quantas canetas Ana tem a menos que
Ariadia?” (SALES, 2008, p.125). Sales (2008) cita Schliemann (1991)" para mostrar
novamente que esta dificuldade ocorre também no ensino de alunos ouvintes, em trabalhos
que investigaram este aspecto com criancas na mesma faixa etaria. E se expressdes podem
dificultar o trabalho com alunos que comungam da mesma lingua que o professor e a maioria
ouvinte, no caso de pessoas surdas, que tém uma abordagem educacional bilingue, o ensino e
aprendizagem pode néo resultar em um trabalho de boa qualidade, caso ndo sejam realizadas

as adaptacdes necessarias, tanto do texto como na exploracdo de materiais.

N&o podemos deixar de refletir sobre o trabalho de Sales (2008) quando adentramos um
ambiente educacional dito inclusivo. Entendemos que, se as dificuldades de concentragdo dos
alunos surdos, bem como de incompreensdo de textos em Portugués, sdo nitidas em escolas
especializadas, no caso de alunos surdos em escolas inclusivas essas dificuldades aumentam,
Vvisto que temos a presenga de um nimero maior de alunos comunicando-se por meio de uma
lingua ndo dominada nem na forma oral, nem na escrita pelos surdos. Também ¢é inevitavel
refletirmos sobre as relagOes diretas entre resultados de pesquisas com surdos e ouvintes. Os
problemas sdo parecidos, o que nos leva a crer que uma educacdo de boa qualidade e

preocupada com essas pesquisas atingiria um nimero maior de educandos, surdos ou nao.

Ainda tratando um pouco mais desta que é uma das tarefas mais corriqueiras nas aulas de

Matematica - resolver problemas - e que envolvem todos os conteldos e faixas etérias de

'SCHLIEMANN, A.D. As operagdes concretas e a resolucio de problemas de Matematica. In: CARRAHER,
T.N. (org.). Aprender pensando: contribui¢oes da psicologia cognitiva para a educacao. Petrépolis: Vozes,
1991.
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estudantes, trazemos aqui as contribui¢cbes de um estudo com alunos surdos do segmento
Educacdo de Jovens e Adultos, na Regido Metropolitana de Brasilia/Distrito Federal. O
trabalho desenvolvido por Pimenta (2003) também teve como foco a resolucdo de problemas
aditivos e uma tentativa de superacdo das dificuldades enfrentadas por alunos surdos, mesmo
em um grupo com idades entre 19 e 34 anos.

O que fica claro a principio no trabalho de Pimenta (2003), é que as dificuldades com
problemas aditivos, mesmo os mais simples e com valores numéricos e complexidade
inferiores, séo levadas para a vida adulta do sujeito surdo. Da mesma forma que Sales (2008)
observou com as criancas, Pimenta (2003) enfocou problemas de comparacdo que exigem
operacdes aditivas, denominados por ela de problemas de “n a mais” € “n a menos” (p.128). E
os erros também foram comuns, devido a dificuldade de interpretacdo dos termos. Tentando
entender o que seria a génese dessas dificuldades com a interpretacdo de problemas, Pimenta

propos reflexdes sob outro prisma.

O ensino de surdos ainda estaria pautado no ideal do oralismo, na medida em que nao
conseguimos nos desvencilhar de crengas que acabam por dificultar esse ensino. Basicamente,
ainda temos ideias equivocadas quanto ao potencial da Libras, o que nos aproximaria de um
entendimento de que essa lingua ndo teria estrutura propria e diferente do Portugués. Em
outras palavras, estariamos achando que os textos em Portugués seriam por si s6 suficientes, e
a deficiéncia seria a principal caracteristica dos surdos, ficando a interpretacdo de que a
dificuldade é dele, e somente dele. Somos, enfim, ouvintistas® (SKLIAR, 1998), e precisamos
necessariamente repensar essas praticas curriculares. Temos que ressignificar nossos
estudantes surdos nas aulas de Matematica, pensando em seu potencial e ndo em suas

limitacdes.

E justamente neste sentido que a lingua deve ser um instrumento para que
novas estruturas sejam construidas. Se alunos ouvintes cujos professores
possuem a mesma estrutura linglistica, tem dificuldades similares aos dos
surdos em relacdo & Matematica, o que serd dos alunos surdos cujos
professores ndo dominam a lingua de sinais? Como compartilhar
significados em situacdes onde a comunicacdo ndo estd sendo bem
estabelecida? Como construir conceitos se existe uma ruptura entre
significados e representacdo mental? (PIMENTA, 2003, p.31).

8 Segundo Skliar (1998, p.15), esse termo se refere “as representagioes dos ouvintes sobre a surdez e sobre os
surdos (...)a partir do qual o surdo esté obrigado a olhar-se e narrar-se como se fosse ouvinte”.
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Voltando um pouco mais nas observacdes de Pimenta (2003), ela observou que, nos
problemas de comparacdo de quantidades, os alunos investigados, em geral, realizavam o0s
seguintes passos: “[...] comparar, igualar, separar subconjuntos e acrescentar ou retirar n
elementos em relagdo ao conjunto referéncia” (PIMENTA, 2003, p.128). Porém, o resultado
ndo foi, na maioria dos casos, gerador de um sucesso na solucdo do problema proposto.
Assim, uma sequéncia nas atividades investigadas foi proposta pela autora, num respeito aos
4 passos quando do ensino desse tipo de problema: “1° quantificar os conjuntos; 2° representar
qual o conjunto tem mais elementos e qual o conjunto tem menos elementos por meio da

posicdo que as maos ocupam no espaco; 3° igualar os conjuntos e 4° adicionar o n a mais”

(p.80).

Um dos fatores primordiais apontado na investigagéo de Pimenta (2003) como preponderante
nas adequacBes no ensino de Matematica para surdos seria a formacdo de professores
proficientes em Libras. Tal afirmacdo ganha mais sentido pensando em um ambiente
educacional especializado, ja que, em situacdes inclusivas, temos a garantia do profissional
Intérprete. E claro que o ideal seria que também os professores de escolas inclusivas fossem
proficientes em Libras, mas, infelizmente estamos ainda longe de alcancar tal fato, isso posto
pelas nossas proprias observacdes realizadas nesta pesquisa. Numa relacdo didatica que
privilegie os conhecimentos matematicos e ndo a memorizacdo e 0 uso de regras pré-
estabelecidas, temos como fundamental a comunicacdo de boa qualidade entre professores e

alunos.

Confirmando a importancia do dominio da Libras no ensino de surdos, temos também o
trabalho de Neves (2011) analisando a resolucdo de problemas multiplicativos por alunos
surdos, que estudavam tanto com professores ouvintes quanto com professores surdos. Na
busca pelo que a autora denominou de “obstaculos metodologicos” (NEVES, 2011, p.3), uma
das observacOes feitas no decorrer da investigacdo foi o fato de que o uso de materiais de
apoio a resolucdo de atividades matematicas, como jogos e material manipulavel ndo é
suficiente para a exploragdo dos conhecimentos matematicos envolvidos. A intermediagdo
aluno-conhecimento feita pelo educador sera importante para a sistematizacdo necessaria
desses conhecimentos. Em suas propostas, Neves (2011) conclui como obstaculos
metodoldgicos por parte do professor as limitagdes quanto ao dominio do contetdo

matematico, de estratégias metodoldgicas de ensino, da Libras e do Portugués.
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Acrescentamos aqui também as contribui¢cbes de Guilombo e Hernandez (2011) sobre a
relacdo entre linguagem e desenvolvimento de no¢des matematicas para surdos, na Colémbia.
Com o enfoque nos temas Aritmética e Geometria no primeiro grau de escolarizacdo daquele
pais (equivalente aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental brasileiro), Guilombo e
Hernandez (2011) nos chamam a atengdo para alguns aspectos caracteristicos em seu lécus de
pesquisa, mas que, de certa forma, estdo atrelados aos autores ja discutidos em nosso texto. Os
autores entendem a importancia de uma educacdo em matematica num contexto bilingue,
considerando, por outro lado, que a Lingua Colombiana de Sinais ainda ndo foi considerada
em seu status de lingua no ambiente escolar, além da necessidade de adequagfes didaticas
visando contribuir com aquilo que Kritzer (2009) nos alertou, quer seja, 0s surdos necessitam,
ao entrar na escola e também em sua continuidade na vida escolar, de discussbes que

busquem amenizar a defasagem de contedldos comumente associados a situacdes cotidianas.

El nifio oyente ingressa al aula con un lenguaje que ha adquirido de manera
natural, pero la situacion del estudiante sordo es diferente, pues con el sordo
se requiere trabajar en simultaneo los saberes y/o conocimientos. Es decir, en
el aula es posible que el estudiante sordo posiblemente llegue sin una lengua
y se debe ir trabajando en el desarollo de esta y el conocimiento matematico
u otra ciencia, generando y aplicando propuestas de actividades que serian
las mas convenientes para esta poblacion (GUILOMBO; HERNANDEZ,
2011, p.7).

Oralismo, Bilinguismo e ensino de Matematica para surdos

Retomando a valorizacdo do bilinguismo na educacdo de surdos, existem trabalhos voltados
para o entendimento das transformacgdes possivelmente ocorridas quando das mudancgas de
uma concepc¢édo que valorizava o oralismo a outra concepcdo, a bilingue. Se pensarmos em
mudancas no panorama educacional, que costumam levar anos para se efetivarem nas escolas,
0 embate entre oralismo e bilinguismo ainda deve ser considerado recente no sentido de
produzir informacdes sobre a aprendizagem de Matematica dos surdos nessa nova abordagem.
Com os estudos de Stokoe (1960), a Lingua de Sinais passou a ganhar, na década de 1960, o
status de lingua na medida em que teve sua gramatica proposta. No campo da Matematica e
no sentido desse periodo de mudancgas conceituais e metodoldgicas, temos os trabalhos de
Nogueira e Zanquetta (2008), diretamente relacionado & pesquisa anterior de Nogueira e
Machado (1996).



38

“Como pensa o surdo”? “Existe pensamento sem linguagem oral?” (NOGUEIRA;
ZANQUETTA, 2008, p.220). Com esses questionamentos, e baseadas na teoria da Psicologia
Genética de Jean Piaget, Nogueira e Zanquetta (2008) relatam em seu trabalho uma pesquisa
anterior feita por Nogueira e Machado (1996), com base em um grupo de 11 alunos surdos
com idades entre 12 e 14 anos, acompanhados por boa parte de sua escolarizacdo em uma
escola especializada para surdos em Maringa-PR. Esse primeiro grupo da pesquisa divulgada
em 1996 foi escolarizado pelos principios do oralismo. Com o objetivo de investigar a
observancia das etapas de desenvolvimento propostas por Jean Piaget, constatou-se uma

defasagem de 2 anos com relacdo aos ouvintes.

Com a disseminacdo das propostas bilingues, Nogueira e Zanquetta (2008) passaram a
transferir suas preocupacGes para esse novo grupo, alunos surdos de Matematica e bilingues,
entendendo a necessidade de uma nova investigacdo com este alunado de caracteristicas
novas, em busca de uma comparagdo com o grupo oralizado. Com isso, foram examinados 11
adolescentes com idades entre 12 e 14 anos, estudantes do Ensino Fundamental, em encontros
com a filmagem da aplicacdo de provas ja consagradas na teoria piagetiana: conservagdo de
liquido, peso, volume e area. Nas duas pesquisas mencionadas no paragrafo anterior, foram

aplicadas as mesmas provas.

Os resultados com o grupo bilingue mantiveram uma defasagem de, aproximadamente, 2 anos
com relacdo aos ouvintes, ou seja, apesar de notarem um vocabulario maior e um grupo com
idades mais compativeis as suas séries, ainda assim sustentou-se uma diferenca significativa
no desenvolvimento cognitivo. Esses dados convergem com os dados divulgados por Sala,
Espallargas e Campo (1996), que falam, de maneira generalizada, em uma defasagem
matematica variando entre 1 e 3 anos com rela¢do aos ouvintes de mesma idade cronoldgica.
Nas palavras de Nogueira ¢ Zanquetta (2008), “[...] por que a educacdo dos surdos numa
abordagem bilingue sequer minimiza essa defasagem?” (p.228). Destacamos uma de suas

conclusdes iniciais:

Uma primeira e importante conclusdo de nosso trabalho foi a de que a
Libras, por si s6, ndo conseguiu proporcionar ganhos qualitativos no
desenvolvimento cognitivo do individuo surdo. 1sso nos remete ao
pressuposto piagetiano de que o pensamento € produto da agdo interiorizada
e sua origem ndo é diretamente atribuivel a aquisi¢do da linguagem, embora
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esta seja fundamental para o seu desenvolvimento qualitativo superior
(NOGUEIRA; ZANQUETTA, 2008, p.228).

Nogueira e Zanquetta (2008) tambeém elencam fatores possiveis para este resultado e, dentre
eles, destaca-se a auséncia de uma boa comunicagdo com os familiares, que na maioria das
vezes sao ouvintes, corroborando outras contribuicdes ja discutidas neste texto. Outra reflex@o
importante foi que, com o abandono da primazia do oralismo e a emergéncia da ideia de que a
Libras € uma lingua natural para o surdo, e considerando que naquele ambiente investigado
todos utilizavam esta lingua, notou-se a opgdo por praticas mais adequadas para aqueles
estudantes e abandono de outras, anteriormente adotadas (como a maior exploracdo dos
aspectos visuais nas atividades matematicas). E nesse abandono, perderam-se as
“caracteristicas especiais” (p.231), promovendo a transformagao de “[...] mais uma escola do
ensino comum, com 0S mesmos pecados e preocupada em cumprir programas e em

aproximar, o0 maximo possivel, suas atividades as das escolas de criangas ouvintes” (p.231).

Essa semelhanca entre escola especial bilingue e escola comum para ouvintes também foi
apontada em pesquisa anterior (BORGES; COSTA, 2010) com docentes que ensinam
Ciéncias e Matematica para surdos. Em meio as diversas categorias de representacdes
discutidas, os professores alegaram ndo visualizar diferencas significativas ao atuar com
surdos em uma escola especializada. Como ilustracdo, nas palavras de um dos professores
investigados por Borges e Costa (2010), temos: “Eu pensava [...] que tivesse um ensino
realmente diferenciado. Mas [...] acaba sendo uma escola normal [...] Unico diferencial que o

professor ali ele sabe Libras, mais nada.

Por uma exploracdo maior das experiéncias visuais no ensino de Matematica para
surdos

Se for quase um consenso que estamos assistindo uma mudanga nas concepgdes de surdez,
que se afasta de uma ideia que supervaloriza as questfes patologicas (GESSER, 2008), e
caminha, j& com boas perspectivas, para o entendimento de que os surdos participam de uma
experiéncia visual (STROBEL, 2008), as consequéncias para o0 ensino de Matematica
deveriam ser mais consistentes. Se o canal de comunicagdo € visual, abre-se um leque de
possibilidades de atuacdo docente, que requer, no entanto, uma educacao que ja poderia estar

contribuindo também com ouvintes ha mais tempo. Nessa educacdo, com a exploragdo maior
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dos aspectos visuais, podemos incluir com maior efetividade o uso do computador e diversos
softwares matematicos, a aplicacdo de jogos quando for adequado aos temas matematicos,
cartazes, figuras, além de boa parte das metodologias de ensino de Matematica atualmente
difundidas. Entendemos, por outro lado, que o ensino de Matematica deve perpassar
diferentes maneiras de se representar 0s conceitos, e ndo somente por meio de exploracoes
visuais, ja que diferentes representacdes podem ser significativas para um numero maior de
educandos. Além disso, 0s conceitos matematicos ndo sdo redutiveis a uma Unica

representacéo, seja ela apresentada em uma figura, em uma frase etc.

Por outro lado, salientamos a importancia de um atendimento especializado para os surdos
aprenderem a Matematica, principalmente nos casos em que essa necessidade for mais
urgente, ja que, como a maioria dos sujeitos, as dificuldades sdo particulares. Num
atendimento educacional especializado, ja apregoado pelos 6rgdos nacionais responsaveis por
pensar 0 ensino de pessoas com necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2007),
devemos abrir uma ponte de comunicacao direta entre ensino comum e esse atendimento e,
quigd, influenciar nas reflexbes sobre como fazer para se ensinar Matematica mais

adequadamente, valorizando as questdes visuais nesse ensino.

Uma exploracao que privilegia a experiéncia visual no ensino de Matematica passa pelo uso
de materiais didaticos e por uma intermediacdo adequada do professor, no sentido de
promover uma situacdo de investigacdo sobre o material. Sala, Espallargas e Campo (1996)
entendem que ndo ha um namero significativo de materiais didaticos adaptados ou elaborados

para surdos e afirmam existir poucos exemplos de materiais especificos no campo da surdez.

As tecnologias digitais apresentam-se como um importante instrumento de auxilio na
captacdo de imagens, videos, softwares matematicos, tabelas estatisticas. Valorizando esse
aspecto, temos a pesquisa de Sales (2009) com o ensino e aprendizagem do tema algébrico
Equacdes de grau 1 explorando softwares matematicos. Em sua pesquisa-acdo, Sales
trabalhou durante 6 meses em uma escola publica de Belo Horizonte, em uma classe especial
para o atendimento exclusivo de surdos matriculados na 8 série (atual 9° ano). Os 12

estudantes investigados eram, na maioria deles, adultos e trabalhadores.

Sobre o tema algebra, devemos destacar que a dificuldade é comum entre a maioria dos

estudantes e também os professores. Santos (2007), por exemplo, investigou o discurso de
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professores e¢ de livros didaticos de Matematica sobre esse tema. Segundo ela, “[...]
professores e alunos seguem intuitivamente e involuntariamente o livro como regra de ensino,
e [...] ainda ha a pratica mecanica quando o assunto ¢ algebra” (p.156). Moura e Sousa (2008)
também discutiram o tema algébrico, destacando que existe uma naturaliza¢do da dificuldade
com o aprendizado da &lgebra, sendo que este tema seria entendido como de dificil

compreensao.

Retomando as informagfes da pesquisa de Sales (2009), percebemos uma énfase nos
diferentes niveis entre os alunos surdos, tanto com relagdo ao aprendizado da Matematica,
como também com sua inclusdo digital e o desempenho com tais tecnologias. Sobre a algebra,
mesmo em situacdes mais simples, como o exemplo rotineiro do uso da balanca para
representar equacdes de grau 1, houve grande dificuldade entre os alunos participantes da
pesquisa, 0 que demandou um tempo maior de exploragdo das atividades nos softwares
disponiveis na internet. A dificuldade relatada pelo grupo de surdos foi com destaque para a

compreensdo dos textos.

A autora também apontou para o pequeno nimero de aulas que utiliza o espaco de laboratério
de informatica como preponderante para as dificuldades dos alunos surdos com o uso das
maquinas, indicando que os professores ainda ndo utilizam tal espago mesmo com um grupo
de alunos surdos, para os quais a visualizacdo e a fuga da supremacia dos textos em Portugués
poderia contribuir, acompanhado, é claro, de outros cuidados, como o uso adequado da
Libras. Outro fator destacado por Sales (2009) foi a disposicdo fisica dos equipamentos no
espaco laboratorial, 0 que pode prejudicar a comunicacdo em Libras entre professor de
Matematica e surdos. Foram feitas discussdes com os alunos, e chegou-se a concluséo de que
0 ideal seria 0 uso de projecdo em uma tela para a discussdo coletiva dos problemas
apresentados. Uma das sugestdes foi 0 uso de computadores moveis e também da internet sem
fio, facilitando o manuseio e disposi¢do dos alunos na atencdo a Intérprete de Libras e/ou o
professor de Matematica. Mesmo porque a escola inclusiva também atende alunos com
dificuldades de locomocéo, 0 que justificaria a organizac¢do do espago “em U” na maioria dos
laboratérios de informatica. Também foram utilizados na pesquisa de Sales (2009) roteiros

impressos para 0 uso das paginas de internet, bem como blogs para a discussao do grupo.

Devemos lembrar que esta pesquisa ocorreu em uma classe especial, com um reduzido

numero de alunos e com um tempo maior de interacdo, caracteristico de pesquisas cientificas,
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para a compreensdo da provavel contribuicdo das Tecnologias Digitais para o ensino de
Matematica e, mais especificamente, de algebra para surdos. Também neste caso ndo ocorreu
a intermediacédo do Intérprete de Libras, sendo que a interacao foi diretamente entre professor
de Matematica e surdos, o que influencia na qualidade da comunicac¢do. Entendemos que nem
todas as cidades e regides brasileiras podem fornecer salas especiais, com atendimento
diferenciado, o que demanda novas investigacGes sobre o uso da informatica para alunos

surdos em escolas inclusivas, ja que esta € a realidade atual na maioria das escolas brasileiras.

Lang e Pagliaro (2007) buscaram entender a relacdo entre os elementos geometricos
matematicos, buscando na lembranca dos alunos a concep¢do que estes tinham sobre
conceitos, na forma de palavras na lingua nativa (inglés), mostradas em slides num
computador. Foram mostrados 20 termos na sequéncia e, depois de visualizar os termos
geomeétricos, os alunos tinham um tempo programado para mostrar 5 conceitos apresentados
no computador. Os dados de 18 alunos surdos que cursavam o Ensino Médio e com idade
média de 17 anos e 8 meses mostraram aos pesquisadores uma lembranca maior de termos

imagéticos, sendo a imagética entendida como:

[...] a capacidade de perceber imagens mentais, ndo através da retina do olho
humano, mas através dos olhos da mente. A evocacdo de uma representacdo
mental quando uma palavra é lida e a descricdo de problemas através de
representacdes mentais de informacdes visuais sdo habilidades cognitivas
essenciais para a resolucdo de problemas de Matematica (LANG,;
PAGLIARO, 2007, p.451. Tradugéo do autor).

Os surdos, ainda segundo Lang e Pagliaro (2007), tiveram uma maior lembranca de termos
geométricos que sao representados por um Unico sinal, diretamente. Como exemplo, no caso
da Libras, o conceito quadrado é representado por um Unico sinal, com os dedos indicadores
apontados para frente e realizando o contorno da representagdo de um quadrado, ou seja,
trata-se de uma sinal icénico. Por outro lado, a pesquisa indicou uma dificuldade maior com a
lembranca de termos compostos e termos para 0s quais ndo havia um sinal especifico e
necessitavam do uso da datilologia. Também se verificou uma familiaridade maior com
termos concretos, com relagdo a outros termos mais abstratos, presentes nos slides. As
consideracOes finais de Lang e Pagliaro (2007) versam sobre a importancia de se considerar
tal resultado nas aulas de Matematica com a presenca de surdos e indicam, assim como na

discussdo anterior desse texto de Coutinho (2004), que o uso de esquemas de representacao
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das situacbes matematicas presentes em problemas deve ser valorizado na educacdo dos

surdos.

Também com o pressuposto da importancia de se valorizar uma exploragdo mais visual no
ensino de Matematica para surdos, temos a pesquisa de Souza (2010) sobre a exploracdo de
fragdes equivalentes por alunos surdos. Trata-se do uso da MusiCALcolorida, definida pelo
autor como “[...] um ambiente computacional semelhante a uma calculadora concebido na
linguagem de programacédo Logo que possibilita, entre outras coisas, representar os algarismos
da parte decimal de um nimero por meio de uma pintura ou musica” (p.18). Dentre as
diversas exploracdes possiveis apresentadas, quando da representacdo de fracGes equivalentes,
a MusiCALcolorida apresenta uma sequéncia de cores idénticas, ja que duas fracOes
equivalentes transformadas para suas representagdes decimais geram numeros iguais. Esse
ambiente computacional foi desenvolvido por pesquisadores do grupo de pesquisa TecMem
(Tecnologias e Meios de Expressdo em Matematica), sediado na cidade de S&o Paulo e

anexado a Pontificia Universidade Catdlica daquela cidade.

No decorrer das duas primeiras das trés fases da pesquisa, foram feitas adaptacfes no
ambiente computacional, baseadas na aplicacdo com alunos ouvintes, para que, na terceira e
ultima fase, duas alunas surdas, com idades de 18 e 19 anos, pudessem ser analisadas ao
usarem 0 programa para 0 desenvolvimento de atividades de representacdo de fracOes
equivalentes. Houve também a dificuldade com os textos na interpretacdo dos participantes
surdos, com a opcdo de textos menores, tempos verbais no presente e, preferencialmente, na
forma infinitiva. Essa dificuldade esta atrelada a outra, que é a dificuldade de se expressar
matematicamente, apresentando os seus procedimentos para as atividades. Normalmente, as
respostas dos alunos surdos as intermedia¢des do professor séo curtas, formadas por poucas
palavras, como “eu somei” (p.155). Também foram utilizadas tiras em quadrinhos, em
substituicdo aos textos, 0 que motivou 0s sujeitos investigados para a tentativa de

compreenséo das atividades.

Nas consideracbes de Souza (2010), tantos os alunos ouvintes quanto os surdos
desenvolveram modelos matematicos proprios, o que, segundo o autor, leva-nos a entender
que a surdez pode ser um fator de risco para as dificuldades dos alunos surdos, mas nao
necessariamente “causa” (p.150) dessas dificuldades, o que nos leva a acreditar novamente

nas grandes possibilidades de um ensino para surdos que ndo seja 0 mesmo tradicionalmente
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verificado nas escolas. A énfase deve ser redirecionada para as potencialidades de qualquer
aluno, inclusive, e principalmente, para alunos surdos. Ademais, pensamos que as novas

tecnologias precisam efetivamente integrar as acdes pedagogicas.

Outro fator preponderante elencado por Souza (2010) foi que, durante o processo de traducéo
do Portugués para a Libras, assumia-se “uma perspectiva explicativa” (p.151), a qual
interpretamos como uma influéncia do professor/intérprete nas possibilidades de compreenséo
pessoal dos problemas. Refletindo sobre as atividades com fragdes equivalentes, Souza (2010)
aponta erros também comuns entre ouvintes, como o fato de buscar encontrar uma fracao
equivalente por meio de somas de um mesmo numero, tanto para 0 numerador quanto para o
denominador. Além disso, os resultados mostram que os alunos, ao receberem a incumbéncia
de encontrar uma fracdo equivalente a outra dada, costumam apenas trabalhar com

numeradores e denominadores maiores que a fragdo de referéncia inicial.

Concluindo a pesquisa e buscando responder as indagaces iniciais, Souza (2010) entendeu

que:

As representacOes visuais contribuiram efetivamente no desenvolvimento
dos modelos matematicos de nossos aprendizes. Observando o caminho
trilhado pelos alunos durante as sessGes de coleta de dados, podemos relatar
que tais representagdes possibilitaram que nossos aprendizes, na maioria das
vezes, construissem modelos matematicos alicercados em procedimentos
empiricos. [...] as representacfes visuais utilizadas neste trabalho deram
condigdes para que todos os aprendizes testassem e refutassem suas
conjecturas, propiciando dessa maneira uma construcdo genuina e pessoal de
modelos matematicos [...] (p.156).

Outra investigacdo que se voltou para a valorizagdo da exploracao visual pelos alunos surdos
foi o trabalho de Arnoldo Junior (2010), na cidade de Porto Alegre-Rio Grande do Sul. Nesse
caso, 0 autor explorou algumas possibilidades quanto ao uso Multiplano®, uma espécie de
adaptacdo do Geoplano, que foi pensado inicialmente por Ferronato (2002) para o ensino de
Matematica a deficientes visuais. A diferenca fisica principal entre os dois materiais € que 0
Multiplano® trabalha com pinos soltos, e ndo fixos, como no caso do Geoplano. Ademais, 0
Multiplano® possibilita outras exploracdes, como Trigonometria e Estatistica. Um dos
pressupostos principais que norteou as atividades de Arnoldo Junior (2010) foi a dificuldade

comunicativa com a inexisténcia de sinais especificos para conceitos matematicos.
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Figura 2: Foto do Multiplano®
Fonte: (FERRONATO, 2002).

Este trabalho também foi desenvolvido em uma escola especializada no atendimento de
surdos e com uma abordagem bilingue. Foram 2 alunas surdas acompanhadas nas atividades,
com idades de 18 e 35 anos, num trabalho entendido pelo autor como um estudo de caso. Do
elenco de “assertivas conclusivas” (ARNOLDO JUNIOR, 2010, p.159) do autor, destacamos:
a possibilidade de criacdo de sinais da Libras, o estimulo ao pensamento por sinais, o trabalho
com a concretude dos conceitos, a valorizacdo da acdo do aluno surdo sobre o objeto, a
redefinicdo da ideia de erro (na qual lidamos com a necessidade de exploracdo desses erros
como possibilidade de aprendizagem), formacgdo de imagens mentais pelos alunos surdos e

estimulo a criatividade.

Por caracterizar-se como um material proprio para o uso tanto de deficientes visuais, quanto
também dos videntes, além de se apresentar adequado para o ensino de surdos, o Multiplano®
se apresenta como uma possibilidade de material pedagogico para o ensino de Matematica
numa perspectiva de educacdo inclusiva, podendo ser utilizado em um ambiente educacional

com diferentes exploragdes.

Ao final dessa secdo, cabe relembrarmos as palavras do sujeito investigado por Borges e
Costa (2010), que apontaram para uma semelhanca entre o ensino de Matematica para surdos
em escolas especiais e em escolas comuns. Caso 0 ensino para surdos ndo se atente para as
suas necessidades especificas, acabaremos repetindo estratégias muitas vezes inadequadas
tanto para alunos ouvintes quanto para alunos surdos, para esses Gltimos com maior
agravamento. O simples fato de utilizar a Libras como primeira lingua, por si s, ndo garante
uma boa qualidade no ensino e na aprendizagem de Matematica. Isso fica mais evidente ap0s
discutirmos as pesquisas apresentadas nessa secdo, que discutiram, em sua maioria, 0

ambiente da educagdo especial, apontando problemas de ensino e aprendizagem de
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Matematica, e também mecanismos alternativos para melhores condutas no ensino de alunos

surdos.
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SECAO 3

O TRABALHO DO INTERPRETE
DE LIBRAS EM UM AMBIENTE
EDUCACIONAL INCLUSIVO

“[...] ao falarmos do mundo em duas linguas diferentes,
jamais estamos falando precisamente do mesmo mundo”.
(PIRES; NOBRE, 2004)

A busca do entendimento da tarefa do profissional Intérprete de Libras na educacdo, seus
limites de atuacdo, suas possibilidades, sua formacgdo, o relacionamento com o0s demais
sujeitos envolvidos com o Intérprete de Libras, dentre outros aspectos, deve passar
necessariamente por uma analise de maior amplitude do tema e que abarque 0s
questionamentos comuns acerca desse sujeito, cuja presenca é uma novidade no ambiente
escolar. Devemos recorrer as pesquisas existentes que abordam este tema, e que sdo recentes
em nosso pais. Porém, devemos também vislumbrar o que diz a legislacdo brasileira para a
funcdo do Intérprete de Libras, o que tem influéncia direta na disseminagdo de novos
pesquisadores interessados pelo tema. Nesse sentido, pretendemos discutir nesta secdo
algumas das varidveis acima mencionadas, nos seguintes topicos: A Legislagdo Brasileira
sobre o Intérprete de Libras; Interpretar e/ou Traduzir em sala de aula?; InvestigacOes

educacionais sobre o Intérprete de Libras.
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A Legislacdo Brasileira sobre o Intérprete de Libras

Pensar acerca do tema surdez no ambito das politicas publicas educacionais é pensar em uma
historia recente, e, também, num processo continuo de universalizacdo e democratizacao do
ensino brasileiro no século XX. Passamos a acompanhar diversas “estratégias voltadas para a
universalizacdo de direitos civis, politicos e sociais” (CURY, 2005, p.14), que estdo
transformando aos poucos as salas de aula em um espago “de diferentes”. E pensar também
num movimento de Inclusdo mais amplo, simultdneo em diversas partes do mundo, numa
tentativa de implantacdo de novas maneiras de percebermos as diferencas. Dentre as varias
proposicdes de leis discutidas e aprovadas, enfocaremos aqui aquelas diretamente ligadas ao
trabalho do ILS, apesar de entendermos que toda discussdo sobre surdez acaba por atingir,

direta ou indiretamente, o trabalho desse profissional.

A instalacdo legal em nosso pais de uma base propicia ao ideal de respeito ao direito de ser
diferente, teve como grande marco a promulgacdo da Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil (BRASIL, 1988). Naquele momento de democratizacdo de diversos aspectos, garantias
de servicos publicos em varias areas e para todas as camadas sociais brasileiras, sdo feitas
mencdes iniciais sobre as pessoas com necessidades especiais. Ao alicercar-se em principios
basicos como a ‘“dignidade da pessoa humana”, os “valores sociais do trabalho” (BRASIL,
1988, p.3), nosso pais passa a seguir um movimento internacional rumo a ideia atual de
inclusédo, passando pelos conceitos anteriores de principio de Normalizacdo (original de 1959,
na Dinamarca) e Integracdo. Tais principios foram fortemente disseminados por todo o

mundo.

Em seu capitulo trés (BRASIL, 1988), é tratado o tema educacgdo, no qual duas passagens do
texto nos interessam nesse momento: no art. 206, fica estabelecida a necessidade de criagédo
de “igualdade de condigdes para o acesso ¢ permanéncia na escola” (p.108). Tal passagem
contribuiu para a disseminacgdo de diversas praticas no ambiente escolar, na medida em que
busca garantir acesso e permanéncia a todos. Entendemos, por outro lado, que garantir acesso
e permanéncia ndo avaliza a igualdade de condicGes, ja que, mesmo ao chegar a escola, um
grupo de criangcas ja apresentara diferencas significativas quanto as possibilidades de

escolarizagdo. No caso dos surdos, a Libras teve nesse artigo da Constituicdo Federal um
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alicerce legal para sua validagdo juridica, ja que, atualmente, boa parte das pessoas que
discutem possiveis maneiras de melhorar o ensino e a aprendizagem dos surdos defende o
Bilinguismo, como condicao fundamental de acesso e permanéncia na escola para esse grupo
(LANE, 1992; STROBEL, 2008; LACERDA, 2000; QUADROS, 2002; SOUZA, 2001).

Ja no artigo 208 (BRASIL, 1988), aparece a Unica citacdo no ambito escolar sobre o
atendimento as pessoas com necessidades especiais, no qual se buscou garantir o atendimento
educacional especializado, “preferencialmente na rede regular de ensino” (p.109). O termo
“preferencialmente” buscou contemplar os diversos grupos com suas caracteristicas
particulares. Para alguns, como os surdos, temos hoje a tradicdo de uma abordagem regular de
ensino, enquanto que, para outros estudantes, suas necessidades levam as instancias
educacionais a proporem formas ndo-regulares, ou seja, distintas da organizacdo comum das
escolas, com determinado numero de anos escolares graduados, bimestres etc. Seguindo a
mesma linha de raciocinio, a Lei n° 9.394 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Brasileira
— (BRASIL, 1996) volta a orientar a preferéncia pela matricula das criancas com necessidades
especiais no ensino regular, enfatizando a importancia de uma pluralidade nas metodologias
de ensino adotadas para atender alunos com caracteristicas de aprendizagem diferentes.
Alguns autores questionam a manutencdo ou nao de locais especializados, como no caso de
Lacerda (2009) e GOles e Souza (1999). Tais autores entendem a importancia de escolas
adequadas as necessidades particulares, ou mesmo classes especializadas, quando se atende
criangas com caracteristicas como as surdas e as deficientes visuais, por exemplo, que
necessitam de materiais e métodos de ensino gue atendem as suas maneiras diferentes de lidar

com os conhecimentos discutidos na escola.

Na defesa da Libras como primeira lingua no ensino dos surdos, bem como de uma forma
regular de ensino, a figura do ILS passa a ganhar espaco como uma das possibilidades na
tentativa da garantia de igualdade de permanéncia dos surdos na escola. Doze anos apés a
promulgacéo da Constituicdo Federal Brasileira de 1988, foi criada a Lei n® 10.098, em 2000,
que propde alguns critérios basicos para a promocdo da acessibilidade das pessoas com
necessidades especiais. Influenciando diretamente a efetivagdo da Libras no ensino de surdos
como primeira lingua, propde-se a eliminacdo de barreiras comunicacionais, entendidas no
documento como “[...] qualquer entrave ou obstaculo que dificulte ou impossibilite a
expressao ou 0 recebimento de mensagens por intermédio dos meios ou sistemas de

comunicag¢do, sejam ou nao de massa” (BRASIL, 2000).
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Em seus artigos 18 e 19, a Lei n° 10.098 menciona especificamente a necessidade de
formacéo de Intérpretes de Libras, tratada ainda naquele momento como linguagem de sinais,
além de indicar uma influéncia nos sistemas de comunica¢do em massa. Dentre 0s VAarios
resultados positivos da divulgacdo deste documento, podemos citar a implantagéo do sistema
Closed Caption, disponivel, ainda timidamente, a partir daquele mesmo ano, com uma
ampliacdo gradativa no numero de programas televisivos disponiveis para o0 acompanhamento

pelos surdos. Abaixo, destacamos os dois artigos mencionados neste paragrafo:

Art.18. O Poder Publico implementard a formacdo de profissionais
intérpretes de escrita em braile, linguagem de sinais e de guias-intérpretes,
para facilitar qualquer tipo de comunicacdo direta a pessoa portadora de
deficiéncia sensorial e com dificuldade de comunicacdo (BRASIL, 2000).
Art.19. Os servigos de radiodifusdo sonora e de sons e imagens adotaréo
plano de medidas técnicas com o objetivo de permitir o uso da linguagem de
sinais ou outra subtitulag&o, para garantir o direito de acesso a informacéo as
pessoas portadoras de deficiéncia auditiva, na forma e no prazo previstos em
regulamento (BRASIL, 2000).

No ano seguinte, em 2001, foi divulgado pelo Ministério da Educacdo o Plano Nacional de
Educacédo (BRASIL, 2001), aprovado por meio da Lei n° 10.172 (BRASIL, 2001) com metas
previstas para os 10 anos seguintes a sua publicacdo e promessa de nova discussao ao final do
prazo. Tal documento estava declaradamente amparado em discussGes no ambito
internacional, como a Conferéncia Nacional de Educacédo para Todos, em Jomtien, no ano de
1990, Conferéncia de Dacar, no ano de 2.000 e Reunido dos Ministros da Educagdo da
América Latina e Caribe, em 2.001, todas com o suporte da Unesco. Sobre a Libras e a
educacdo dos surdos, até entdo nao reconhecida oficialmente, o texto traz como objetivo e

meta:

Implantar, em cinco anos, e generalizar em dez anos, o ensino da Lingua
Brasileira de Sinais para os alunos Surdos e, sempre que possivel, para os
seus familiares e para o pessoal da unidade escolar, mediante um programa
de formacdo de monitores, em parceria com organizagfes nao-
governamentais (BRASIL, 2001).

No documento Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001), ndo vemos referéncias
especificas a figura do ILS. Entendemos que o PNE buscou nortear novas discussdes mais
detalhadas, como se, naquele momento, estivéssemos tragando “o que fazer”, o que,

consequentemente, exigiu novas legislacdes acerca do “como fazer”. Pensando que o ano de
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2.001 é uma data bastante recente, vemos que a efervescéncia do assunto ILS e ensino
inclusivo de surdos passou a ocorrer em nosso pais durante a primeira década deste milénio,
com maior intensidade e clareza nos documentos norteadores da educacdo brasileira e
mundial. O PNE suscitou também novos debates sobre as diferentes instancias e seus
compromissos com a Educacdo Especial, no sentido de que ndo havia total clareza sobre
alguns aspectos, como os relacionados ao tratamento e apoio de instituicbes puablicas e
privadas voltadas para essa modalidade de ensino, bem como as relacGes diretas estabelecidas
com 6érgaos financeiros mundiais. O texto de Ferreira e Ferreira (2004) busca elucidar alguns
desses aspectos relacionados ao PNE e as consequéncias de sua publicagdo, numa discussao

sobre incluséo, politicas publicas e praticas pedagogicas. Em suas palavras, temos:

E possivel, de modo mais pontual, avaliar o compromisso ou a fragilidade
dessa politica ante os direitos e interesses da pessoa com deficiéncia com
base, entre outras, em duas fontes de dados — os censos escolares e o Plano
Nacional de Educagdo (PNE). A primeira fonte reveladora de resultados e
tendéncias; a segunda, como vontade governamental anunciada de
materializacdo de uma politica orientada pela necessidade de se romper com
0s processos de discriminacdo e estigmatizagdo e com a exclusdo de alunos
com deficiéncia nas redes regulares de educagdo escolar, ou até na propria
escola (FERREIRA; FERREIRA, 2004, p.26).

Ainda no ano de 2001, o Ministério da Educacéo e Cultura do Brasil, por meio da Secretaria
de Educacdo Especial, lancou o Programa Nacional de Apoio a Educacdo dos Surdos. Nos
objetivos do Programa destacava-se, basicamente, a divulgacdo da Libras e formacdo de
novos profissionais habilitados para a atuagdo educacional com surdos e que soubessem a
Libras (até entdo ndo reconhecida oficialmente, ainda conhecida pela sigla LIBRAS), além da
discussdo sobre aspectos tedricos concernentes ao tema surdez. A Federacdo Nacional de
Educacéo e Integracdo dos Surdos (FENEIS, 2012) divulgou as trés metas do Programa, com
as quais esta Federacdo esteve diretamente envolvida na promocgdo e consolidacdo dos

objetivos.

e 12 Meta - Cursos de Lingua de Sinais e Capacitacdo para Surdos: de novembro/2001 a
julho/ 2003;

e 22 Meta - Centros de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e de Atendimento as
Pessoas com Surdez — CAS (a médio prazo);

e 32 Meta - Modernizacdo das salas de recursos para Surdos (a medio prazo).
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Nos cursos promovidos pela Feneis em nivel nacional, tivemos trés grupos diferentes
(Professores, Instrutores e Intérpretes) atendidos em todos os Estados da Federacdo por meio
de Agentes Multiplicadores. Estes Agentes estiveram reunidos em Brasilia, no periodo de 13
a 17 de Agosto de 2001, sendo capacitados com o apoio das acfes/estudos do Grupo de
Pesquisa de Libras e Cultura Surda Brasileira (GPLIBRAS) da Feneis. Na disseminagao pelos
27 Estados Brasileiros, temos 0s seguintes nimeros, divulgados pelo site da Federacdo®:
Professores que atuam com alunos surdos (1.080 cursistas — 54 turmas); Instrutores de Libras

(540 cursistas — 27 turmas) e Intérpretes (54 cursistas — 1 turma).

Vemos como de grande importancia, principalmente pelo carater de divulgacdo da Libras, as
acOes acima descritas, mesmo gue ainda com um pequeno namero de cursistas, considerando
tratar-se da formacg&o de profissionais distribuidos em um pais de dimensfes continentais e
com uma grande populacdo. Naquele momento, ainda se falava de uma maioria de Intérpretes
de Libras com uma formacdo “ndo-escolar” (ROSA, 2006, p.129), com uma qualificacdo
profissional ocorrendo, na maioria dos casos, “com base na experiéncia” (SANTOS, 2006,
p.34), e de pessoas envolvidas com os surdos inicialmente por outros motivos que néo
necessariamente a sua educacédo escolar, como os destacados por Santos (2006), relacionados,
dentre outros, ao assistencialismo, ao voluntariado e a religido. No caso do Brasil, além de
outros paises, a religido pode ser considerada o “nascedouro da profissdo de intérprete e

tradutor de Libras” (IESDE, 2012, p. 16).

Também em 2001 ocorreu, em Montevidéu/Uruguai (de 13 a 17 de Novembro), um encontro
internacional para a discusséo sobre a “formacao de intérpretes de lingua de sinais na América
Latina” (QUADROS, 2004, p.47), realizado com o apoio da Federagdo Mundial de Surdos.
Esse encontro ocorreu em um importante momento, tomado pela sistematizacdo das
discussGes contemporaneas ao evento sobre as exigéncias minimas necessarias rumo a uma
profissionalizagdo mais organizada e de acordo com a realidade desses profissionais. As
recomendag0es escritas feitas ao final das discussdes em Montevidéu serviram para uma
implementacdo mais adequada de cursos de formacdo de intérpretes de linguas de sinais,

como no caso do Brasil, que, podemos considerar, “engatinhava” com tal formacao.

O ano seguinte, 2002, foi um marco na luta dos surdos brasileiros pelo respeito a uma lingua
ja bastante utilizada e difundida, passando a ser reconhecida legalmente nos mais diversos

ambientes em que suas atividades cotidianas dependem da boa comunicacdo. Na ocasido, foi
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divulgada, enfim, a Lei da Libras. A Lei Federal n° 10.436 (BRASIL, 2002), de 24 de abril de
2002, é um documento que, em poucos artigos (5), refletiu diretamente nas relacdes
interpessoais envolvendo surdos. E claro que, naquele momento, ndo havia uma base
suficiente para a implantacdo de propostas imediatas, até porque outros documentos vieram
para tratar sobre a adequabilidade das agOes. Podemos dizer que estava implantada uma
possibilidade de concepcdes diferentes dos ouvintes, e também dos surdos, acerca da Libras,
que saia aos poucos de seu “anonimato”. Ao mudarem as concepgdes sobre a lingua de uma
comunidade, mudam-se as concep¢des com relacdo as pessoas que a compdem. Nas palavras
de Rajagopalan (2003), “[...] a lingua é muito mais que um cddigo ou um instrumento de
comunicacdo. Ela é, antes de qualquer outra coisa, uma das principais marcas da identidade de

uma nag¢ao, de um povo. Ela ¢ uma bandeira politica” (p.93).

A Libras ficou definida, na Lei Federal n® 10.436, como “[...] a forma de comunica¢io e
expressao, em que o sistema linglistico de natureza visual-motora, com estrutura gramatical
prépria, constitui um sistema linguistico de transmissdo de ideias e fatos, oriundos de
comunidades de pessoas surdas do Brasil” (BRASIL, 2002).

Os direitos da comunidade surda com relacdo a prestacdo de servicos adequados as suas
necessidades, seja pelo poder publico ou privado, ganharam forca, na medida em que 0s
surdos passaram a perceber condicdes para a exigéncia de seus direitos. Basicamente, a Lei n°
10.436 (BRASIL, 2002) tratou de reconhecer a Libras como lingua oficial, garantir o apoio
das mais diversas instancias para a sua difusdo e lancar a exigéncia da implanta¢do do ensino
desta lingua em cursos de Educacdo Especial, Fonoaudiologia e de Magistério, este Gltimo
nos niveis médio e superior. Nesse momento, ainda ndo se tratou detalhadamente sobre como
realizar a implantacéo da Libras nos cursos de formacéo de professores, o que viria a ocorrer

mais tarde.

Apos os indicativos feitos pela Lei da Libras, os profissionais envolvidos com a formagéo de
ILS e professores, além da comunidade surda, tiveram que aguardar por trés anos para que,
em 2005, tivéssemos apontadas as agdes a serem realizadas em nosso pais para que o respeito
a Libras pudesse circular ndo somente no “papel”’, mas passasse a influenciar outras
instancias, que, na maioria das vezes, estavam alheias as necessidades dos surdos. Esses trés
anos fizeram com que “[...] 0s encaminhamentos daquilo que estava previsto ficassem
refreados, aguardando a legislacao pertinente” (LACERDA, 2009, p.24). Em 2005, o
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Presidente da Republica assinou e publicou o Decreto n® 5.626 (BRASIL, 2005), de 22 de

Dezembro daquele ano.

Alguns destaques devem ser feitos ao Decreto n° 5.626/2005, e que influenciaram mais
rapidamente em acdes na area de formac#o, tanto de surdos® quanto de ouvintes, atuantes com
a populacdo surda do nosso pais. Em primeiro lugar, ao tratar da surdez como experiéncia
visual e manifestar a importancia da Libras para os surdos, mencionando inclusive o termo
cultura, o Decreto n° 5.626/2005 refletiu uma manifestacdo coletiva ja vigente naquele
periodo, em que se abandonava uma concepcdo médica para outra, em que a énfase ndo
deveria mais ser nas diferencas patologicas, mas nas potencialidades de cada um, numa visdo
socioantropoldgica. Dentre autores que discutiram a influéncia dessas diferentes concepcdes

acerca dos surdos, enfatizamos as ideias de Skliar (1998).

O Decreto n° 5.626/2005 determinou a inclusdo do ensino da Libras nos cursos de formagéo
de professores, tanto em nivel Médio como Superior, em todo o pais. Além desses cursos,
para os futuros fonoaudi6logos também se deveria implantar essa obrigatoriedade. Para outras
areas de formacdo (Medicina, Administracdo etc.), adotou-se o carater optativo para as
instituicBes que pretendam também dotar seus formandos da capacidade minima de dialogo

em Libras, considerando as necessidades de prestacdes de servi¢os mais adequadas a todos.

Para os cursos de formacdo de professores de Libras, a prioridade foi para os surdos,
entendendo que estes tém melhores condi¢Ges de contribuir com a formacéo linguistica com
orientacdo bilingue. O documento decretou que, em 1 ano, todas as instituicdes educacionais
(Educacdo Basica ou Superior) deveriam contratar professores de Libras, e que esses
profissionais deveriam ter o titulo de pds-graduacdo ou graduacdo em Libras, ou, em altimo
caso, serem substituidos por pessoas que respeitassem outras exigéncias (como possuirem
certificado de proficiéncia em Libras - PROLIBRAS), ja que, naquele momento, o que havia
era apenas a intencdo de criacdo de cursos superiores para a formacdo de professores de
Libras. O prazo de 10 anos foi dado inicialmente para que pudéssemos, quica, ver 0S

primeiros egressos desses cursos em atuagéo, o que efetivamente aconteceu em 2010/2011.

% O Decreto n° 5.626 (BRASIL, 2005) entende pessoa surda como “aquela que, por ter perda auditiva,
compreende e interage com 0 mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente
pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais — Libras”.
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Ja na inclusdo da disciplina de Libras nas graduac@es, o prazo, também de 10 anos, deveria
respeitar uma meta preestabelecida pelo Decreto n° 5.626, com a seguinte progressdo: nos
primeiros 3 anos, implantacdo em 20% dos cursos da instituicdo; nos primeiros 5 anos, 60%
dos cursos; até 7 anos, em 80% dos cursos, para chegarem, em 10 anos, em 100% dos cursos
(referindo-se, neste momento, aos cursos de licenciaturas, educagdo especial e
fonoaudiologia). Havia a indicacdo de que se priorizasse a inclusdo do ensino da Libras,
primeiramente, nos cursos de Educacdo Especial, Fonoaudiologia, Pedagogia e Letras, com a

ampliacdo subsequente aos demais cursos de formagéo de professores.

Sobre a formacéo do profissional ILS, sujeito principal desta se¢éo, surgiu a necessidade legal
de uma formacdo em nivel Superior ou Médio, 0 que até entdo era uma novidade, ou seja,
passdvamos a assistir uma institucionalizagdo do ensino da Libras e da formacédo de ILS em
todo o pais. Mais do que isso, iniciAvamos um processo, talvez o maior deles, de divulgacdo
da Libras e dos direitos dos cidadd@os surdos em terem uma educacao que respeitasse a Libras
como sua primeira lingua. Passamos a ver no Brasil diversas situacdes ‘“politicamente
corretas”, com a presenca de ILS nos mais diversos ambientes, com destaque para o
televisivo, que talvez seja aquele de maior abrangéncia em nosso territério nacional e nas

concepcdes em geral das pessoas.

Além dos cursos de formagcéo superior inicial, foram tratados no Decreto n° 5.626 (BRASIL,
2005) outros indicativos sobre o controle dos exames de proficiéncia em Libras, bem como
das instituicdes que poderiam ministrar tais exames. Também merece ser lembrada a mencéo
ao atendimento educacional especializado para os surdos, como uma complementacdo
curricular mais adequada as suas especificidades. Desse ultimo direito, vemos hoje alguns
documentos de orientagdo as agdes escolares, como o documento coordenado por Mirlene
Ferreira  Macedo Damazio (BRASIL, 2007), intitulado Atendimento Educacional

Especializado — Pessoa com Surdez.

Apos apontar inicialmente como se dariam algumas a¢fes governamentais rumo a valorizagédo
e respeito da Libras, o Governo Federal viu-se com a necessidade de uma regulamentacédo da
profissdo Tradutor e Intérprete de Lingua Brasileira de Sinais, 0 que ocorreu por meio da Lei
n® 12.319, de 1° de Setembro de 2010 (BRASIL, 2010). Neste documento sio tratados temas
como a competéncia profissional do Intérprete, 0s niveis possiveis de formacdo para a

atuacdo, as instituicdes que poderdo ofertar cursos, questdes de ética profissional, campos de
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atuacdo do Intérprete, além da promessa de realizacdo, anualmente, de um Exame de
Proficiéncia em nivel nacional, previsto até o ano de 2015. A Lei n°® 12.319 foi de suma
importancia, na medida em que criava condi¢cdes de pensar a formacdo adequada destes
profissionais j& ha tempos em atuacao, além de dar condi¢des para que se exijam medidas que
facilitem o trabalho do Intérprete de Libras, o que reflete diretamente, esperamos, na boa

qualidade do ensino para os estudantes surdos em todos os niveis de nosso pais.

Os reflexos das primeiras legislagfes sobre o ensino para surdos e, consequentemente, a
atuacdo do Intérprete de Libras, foram imediatos. No ano de 2006, a Universidade Federal de
Santa Catarina langcou o curso de graduacdo na modalidade Ensino a Distancia, para a
formacdo de tradutores/intérpretes (Letras-Libras) e de professor/instrutor de Libras, com o
apoio da Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educagdo. Foram criados 9 p6los
espalhados por regides diversas do Brasil. Ainda no ano de 2008, foi feita uma ampliacdo no
nimero de pdélos para 16, sendo que, atualmente, 21 polos estdo em funcionamento na
modalidade Ensino a Distancia. Também foi iniciado, no ano de 2009, um curso na
modalidade presencial pela mesma universidade, com duracdo minima de 4 anos, sendo o

primeiro desse tipo em instituicdo publica no Brasil.

Nesses cursos coordenados pela Universidade Federal de Santa Catarina, ha preferéncia
declarada para a ocupacdo destas vagas por graduandos surdos, ou seja, 0s ouvintes sé
poderdo ocupar as vagas caso os candidatos surdos aprovados no concurso vestibular ndo
sejam em nmero maior ao de vagas. Atualmente, outras institui¢bes particulares tém enviado
propostas de criacdo de cursos de graduacdo Letras-Libras em, praticamente, todo nosso
territorio nacional. As consequéncias dessa formagdo em nivel superior se espalhando por
nosso pais poderdo ser percebidas em um futuro breve, com uma nova configuragédo da figura

desse profissional.

Interpretar e/ou Traduzir em sala de aula?

O papel de qualquer profissional diante das atividades que desenvolve modifica-se no
decorrer do tempo, em conseqliéncia de diversos fatores. No que concerne ao Intérprete de

Libras, a recente legalizacdo e o reconhecimento tanto da Libras quanto da propria profisséo,
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levam-nos a necessidade de entendermos melhor sua atuacdo, seus limites e possibilidades.
Ademais, se a profissdo de Intérprete ja faz parte da humanidade desde a “[...] antiga Grécia e
no Império Romano” (LACERDA, 2009, p.11), a entrada nos ambientes escolares do
Intérprete de Libras ja ndo data de tantos anos, tendo como origem, basicamente, o ideal de
“Inclusdo Social” (SASSAKI, 1997). Destarte, podemos afirmar que o papel desse
profissional, desse “novo” adulto presente em diversas salas de aula, ainda € uma novidade a

ser mais bem explorada por meio de investigagdes no campo educacional.

Encontramos documentos legais e pesquisadores referindo-se ao Intérprete de Libras com
diferentes denominacdes. As mais freqientes sdo Intérprete, Tradutor e Tradutor-Intérprete.
No dicionario de lingua portuguesa de Amora (2009) temos os seguintes significados: tradutor
é aquele que transpde de uma lingua para outra, que verte, interpreta, explica; intérprete é a
pessoa que serve de intermediério entre individuos que falam diferentes idiomas, para fazer
qgue se compreendam entre si. Tais definicdes nos induzem a pensar que, no caso do
intérprete, teriamos o papel da intermediacdo pela oralidade. Ja o tradutor incorporaria tanto o

trabalho de transpor na forma escrita como também pela oralidade.

Hé também uma distingdo semelhante em um dos materiais divulgados pela lesde'?, intitulado
“Panorama e perspectivas da traduc@o e interpretagdo em Libras”. Em tal material (IESDE,
2012), voltado para a formacdo de Tradutores e Intérpretes de Libras, um profissional esta
atuando como tradutor quando trabalha com textos escritos, resultando em outros textos. Ja o
intérprete lidaria com a fala, sendo que o seu trabalho também resulta em outra fala, seja na
forma oral ou em alguma lingua de sinais. Importa dizer que um profissional Tradutor e
Intérprete de Lingua de Sinais atua nas duas fungdes em situaces diferentes, transpondo

informagdes escritas ou oralizadas para a Libras, e vice-versa.

Leite (2005) aproxima-se das ideias expostas no paragrafo anterior, quando menciona que
“[...] o termo tradugdo refere-se a0 processo de trocas da mensagem escrita de uma lingua
para outra, enquanto que a interpretacdo refere-se a um processo de troca imediata de
mensagens produzidas de uma lingua para outra” (p.45). A autora vai um pouco além nessa

citacdo, ao referir-se a um imediatismo caracteristico das interpretacoes.

19 Inteligéncia Educacional e Sistemas de Ensino.
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Dependendo do ambiente de atuagdo, como o educacional, por exemplo, fica dificil distinguir
momentos exclusivos quanto ao ato de traduzir ou interpretar, ou seja, um Intérprete em sala
de aula realiza as duas fungbes em variados momentos. As situacfes para a classificacdo de
sua atuacdo na escola como tradutor ou intérprete ocorrem constantemente. Em situacGes
escolares, temos textos, avaliagOes, trabalhos, enunciados, conversas, informagdes, enfim,
diversos momentos em que se exige, de acordo com 0s autores mencionados anteriormente,

tanto o ato de traduzir quanto o de interpretar.

Devemos destacar que a Libras é uma lingua ainda pouco utilizada na forma escrita. No
Brasil, difundiu-se uma proposta de uma forma escrita para a Libras, denominada Sign
Writing. Tal técnica teve sua origem em 1974, passando a ser estudada em nosso pais a partir
de 1996 pelo professor Antonio Carlos da Rocha, que envolveu outras pessoas em um grupo
de pesquisa, com destaque para Marianne Stumpf (RIBEIRO, 2012). O Sign Writing ainda
ndo é utilizado na maioria das escolas, o que nos leva a entender que uma traducéo entre duas

formas escritas, o Portugués e a Libras, ainda nédo se efetivou significativamente.

As ideias trazidas pelos estudos de traducéo, relacionados ao campo da linguistica, podem nos
auxiliar no entendimento dos limites e possibilidades de atuacdo de um profissional que ira
percorrer “dois mundos” em tdo pouco tempo. Se ha limites para o trabalho de traducdo que
ndo é simultanea, como no caso de traducdes escritas, para as tradugdes entre duas linguas
orais a dificuldade é maior. E, se pensarmos em duas linguas que utilizam meios de
comunicacdo diferentes, como no caso das linguas orais e das linguas de sinais (que sao
linguas viso-motoras), pensamos que ha um caminho maior a ser percorrido em busca de um
entendimento, ainda que minimo, da situacdo de um profissional Intérprete de Libras em

atuacdo nos ambientes educacionais.

As pesquisas envolvendo o trabalho de interpretagdo em Libras, principalmente em nivel de
Pds-graduacdo, comecam a ser publicadas em nimeros expressivos no Brasil. Se ha uma
questdo de identidade profissional do Intérprete de Libras, recentemente reconhecido por
meio de documentos e propostas publicas e que ainda busca alicercar-se, 0 mesmo também
ocorre com essas pesquisas. Para Vasconcellos (2010), o mais adequado seria a vinculagéo
dos estudos em interpretacdo de Libras aos Estudos da Tradugdo, promovendo um
intercdmbio entre outras areas do conhecimento. Tal ideia, segundo a autora, ndo causaria um

desmerecimento no reconhecimento profissional, ao contrario, no interior de um campo ja
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estabelecido, pode-se “contribuir para o fortalecimento do empoderamento desses

profissionais” (p.121).

Umberto Eco, em sua obra “Os limites da interpretacdo” (1995), trata da infinita
potencialidade de interpretacBes possiveis que um texto carrega. Segundo o autor, “texto
algum pode ser interpretado segundo a utopia de um sentido autorizado fixo, original e
definitivo” (ECO, 1995, s.p.). O sentido literal perde-se, tanto jA no processo de emissdo da
mensagem, quanto na recepg¢do por parte de um leitor. O autor enfatiza também que, apesar
disso, existem, sim, mas interpretagdes, sendo que algumas destas conseguem alcancar uma

maior profundidade que o texto fonte.

Ferreira (2009), ao tratar em seu artigo do legado de Jacques Derrida, filésofo francés de
grande contribuicdo para os estudos da traducdo, leva-nos a refletir sobre as linguas como um
conceito em construcdo constante. Quando traduzimos, passamos por um processo pessoal de
“desconstru¢do” (p.232), e outro de “apropriagdo da lingua” (p.232), o que garante uma
intervengdo pessoal sempre que “trafegamos” em situagdes de tradugdo. Isso garantiria uma
caracteristica de “nao-identidade a si de toda lingua” (FERREIRA, 2009, p.232), sendo que “a

concepgdo de lingua ndo se desvincula de um sujeito ¢ das condi¢des de apropriagdo” (p.232).

[...] tanto o traduzir quanto o idioma ndo se entregam a uma traduzibilidade
plena, ou seja, nunca se traduz nem ha total apropriagdo da lingua nem
mesmo do idioma do outro [...]. O que vale dizer que, do ponto de vista do
estabelecimento do sentido, ndo havera nunca um sentido dado e fixo e
reprodutivel [...] (FERREIRA, 2007, p.121).

Acompanhando as ideias dos Estudos da Traducdo, Ronai (1987), ao tratar das possibilidades

de traducdo literal entre duas linguas, considera que:

SO se poderia falar em tradugdo literal se houvesse linguas bastante
semelhantes para permitirem ao tradutor limitar-se a uma simples
transposicdo de palavras ou expressdes de uma para outra. Mas linguas
assim ndo ha [...]. As inimeras divergéncias estruturais existentes entre a
lingua do original e a tradugcdo obrigam o tradutor a escolher, de cada vez,
entre duas ou mais solucBes, e em sua escolha ele é inspirado
constantemente pelo espirito da lingua para a qual traduz (RONAI, 1987,
p.21).

Para avancar um pouco alem das definicdes literais dos papéis de Tradutores e Intérpretes,

cabe uma reflexdo sobre suas funcgdes, com destaque para a atuagdo no interior das salas de
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aula. H& uma constituicdo em andamento das competéncias de cada um dos profissionais que
atuam com a escolarizacdo dos surdos em tempos de propagacdo do ideal inclusivo. O
primeiro fator a ser considerado quando da atuacdo em ambientes educacionais deve ser o
nivel de ensino no qual se ir4 trabalhar, um item também corroborado por Gurgel (2010).
Criancas, adolescentes, jovens, mantém relacdes diferentes com os adultos, ainda mais com
um relacionamento tdo préximo, comum entre alunos surdos e intérpretes de linguas de sinais.
E essas diferencas devem ser lembradas nas instancias de formacao do profissional intérprete

de linguas de sinais.

Quadros (2004) alerta para a dificuldade de determinacdo dos papéis de professores e
intérpretes, quando ambos estdo em atuacdo num mesmo ambiente. Segundo a autora,
notamos uma confusdo entre esses papéis, 0 que acarreta, na maioria das vezes, uma
sobrecarga para o Intérprete em sua atuacdo, tendo este Gltimo que assumir o papel de tutoriar
0 ensino e a aprendizagem dos surdos, ndo como intermediador de comunicagdo, mas como
responsavel direto pelo sucesso na escolarizacdo dos alunos acompanhados, sem uma
intervencdo maior do professor, o qual deveria ser mais ativo em sua atuacdo junto as
questdes educacionais dos surdos inclusos em suas aulas. Nem mesmo o professor que atua
diretamente com alunos surdos, em ambientes nos quais se utiliza a Libras como primeira

lingua, como escolas especializadas, pode ser confundido com o Intérprete.

Os intérpretes-tutores deveriam estar preparados para trabalharem com as
diferentes areas do ensino. Se a eles fossem atribuidas as responsabilidades
com o0 ensino, eles deveriam ser professores, além de serem intérpretes. E se
estiverem assumindo a funcdo de professores, por que estariam sendo
contratados como intérpretes? (QUADROS, 2004, p.60-61).

O nivel de conhecimento da lingua de sinais do professor de salas de aulas inclusivas com a
presenca de surdos também influencia ndo somente no ensino e na aprendizagem desses
alunos, mas, inclusive, no trabalho dos intérpretes nesse ambiente. No Brasil, ha uma
preocupacéo clara com esse aspecto, na medida em que foram previstas legalmente formacdes
iniciais em licenciaturas que contemplam o aprendizado da Libras (BRASIL, 2005), ainda que
de maneira introdutdria. 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.
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Ainda em Quadros (2004), encontramos o resultado de discussfes nos Estados Unidos,
relativas a essa atuacdo de intérpretes em sala de aula, em que sdo dadas importantes
orientacdes e que devem ser comuns a outros paises: a autoridade maior em sala de aula
quanto ao ensino e aprendizagem de todos € o professor; deve-se garantir a neutralidade,
dentro das possibilidades reais, da atuacdo do intérprete, com direito, inclusive, a
confidencialidade das informacdes trocadas; os intérpretes devem receber auxilio constante e
direto dos professores com quem irdo atuar, mantendo um dialogo sobre a preparacdo e 0
desenvolvimento das aulas; os intérpretes tém o direito a intervalos de tempo durante a
atuacdo em sala de aula, para garantir o descanso necessario e a melhor atuagdo; por ultimo,
ndo basta a presenca deste profissional, mas a consideracdo de que os itens basicos que irdo
permitir a maior acessibilidade dos surdos as informacBes em escolas inclusivas devem ser
respeitados, com destaque para a valorizacdo de atividades didaticas que intensifiquem a
exploragdo dos aspectos visuais, em detrimento de discussdes estritamente por meio da

oralizacdo das informacdes.

Ja os autores Schick, Williams e Kupermintz (2005), quanto ao papel do intérprete
educacional, entendem que, ao se trabalhar com interpretacdo para criangas, deveria haver
uma preocupacao maior, por parte de todos, quanto a compreensdo dos conceitos discutidos,
ja que esses alunos surdos mais jovens ainda estdo em fase de aprendizagem da lingua. Para
isso, Schick, Williams e Kupermintz (2005) sugerem tanto o aprendizado da lingua de sinais
pelos professores, quanto uma formacdo mais adequada para os intérpretes, voltada para a
atuacdo com esse publico. Os autores entendem que o modelo de interpretacdo utilizado
deveria ser diferente daquele adotado para surdos adultos, o que seria garantido por meio de

uma formagcéo inicial e continuada com maior destaque para as questdes especificas da escola.

No Brasil, um importante pardmetro a ser encarado como orientacdo para a atuacdo do
profissional Intérprete de Libras é o Codigo de Etica do Intérprete de Libras, veiculado,
principalmente, pela FENEIS (2012), e adaptado a partir do Registro dos Intérpretes para
Surdos dos Estados Unidos, com origem no ano de 1965. Trata-se, no caso brasileiro, de 4
capitulos que discutem as questdes profissionais nos seguintes itens: principios fundamentais,
relagbes com o contratante do servigco, responsabilidade profissional e relagbes com o0s
colegas. Destacamos a seguir alguns dos pontos deste documento, que poderdo nos auxiliar
futuramente, e ainda neste texto, em questdes de andlise de dados oriundos de situacdes

educacionais envolvendo este profissional.
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No capitulo 1 do referido documento, sdo elencados aspectos como a imparcialidade (com
destaque para o cuidado do Intérprete em omitir opinides proprias), fidelidade as ideias da
fonte das informacGes traduzidas e/ou interpretadas, reconhecimento dos préprios limites de
sua capacidade de atuacdo (sendo que, em alguns casos, poderd ocorrer negacdo de atuacéo
caso essa limitagcdo possa interferir na boa qualidade dos servicos), além da lembranca dos
cuidados com as vestimentas, ja que, como o Intérprete depende necessariamente da atencao
do(s) surdo(s) atendido(s), ndo podendo atrair essa atengdo, em maior grau, para outros
detalhes além da comunicag&o.

No capitulo 3, que trata da responsabilidade profissional, merecem destaque 0s seguintes
itens: ha a necessidade de conhecimento amplo dos diferentes niveis de conhecimento (e uso),
tanto da Libras quanto da Lingua Portuguesa; caso necessario, esse nivel de conhecimento
deve ser esclarecido a outras pessoas, quando da necessidade de uma interpretacdo que nédo
seja literal, e que depende de uma adaptacdo parafraseada pelo Intérprete, visando uma
melhor comunicacdo; ha que se aceitar a criagdo de novos sinais, quando necessario, e

considerando o pequeno Iéxico da Libras, em comparacdo com as demais linguas orais.

No 4° e Gltimo capitulo do Codigo de Etica, ao tratar das relagdes interpessoais (entre 0s
Intérpretes de Libras) e entendendo a necessidade dessas relagdes rumo ao desenvolvimento
profissional continuo, bem como a importancia da realizacdo de esclarecimentos a

comunidade em geral acerca da surdez, o documento é encerrado com o seguinte paragrafo:

Paragrafo unico. O intérprete deve esclarecer o publico no que diz respeito
ao surdo sempre que possivel, reconhecendo que muitos equivocos (mé
informacao) tém surgido devido a falta de conhecimento do publico sobre a
area da surdez e a comunicagdo com o surdo (FENEIS, 2012).

Ao analisarmos os destaques feitos no Codigo de Etica, percebe-se uma generalizagio das
situacbes de atuacdo, despreocupada com as especificidades dos diferentes ambientes.
Entendemos que em ambientes diferentes, as exigéncias também o sdo, assim, e
consequentemente, como as dificuldades dos profissionais da interpretagdo em se manter de
acordo com os preceitos da profissdo. Na escola inclusiva, nosso ambiente foco, o tempo
maior de permanéncia em contato com os alunos (em comparacao, por exemplo, com uma

atividade de palestra, atividades religiosas, compromissos legais perante juizados, consultas
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médicas etc.) influencia diretamente no respeito a essas questdes, em graus variados. Esse
tempo maior permite um relacionamento mais intimo, no sentido de que ocorre um
acompanhamento direto em todas as atividades relacionadas ao ambiente escola, seja no
interior das salas de aula, ou mesmo nas outras instancias que envolvem a vida escolar do
aluno surdo. Tentaremos discutir mais detalhadamente as especificidades de nosso ambiente
mais a frente, na continuidade desta mesma se¢do, bem como com as informacdes advindas

de nosso corpus proprio de pesquisa.

Ao citar Roberts (1992, apud QUADROS, 2004), Quadros elenca algumas competéncias
minimas que devem ser observadas quando tratamos do papel de um tradutor e/ou intérprete,
numa analise do papel desse profissional. Sdo elas: competéncia linguistica, relacionada ao
conhecimento das linguas envolvidas na interpretacdo; competéncia para transferéncia,
envolvendo a capacidade desse “ir e vir’ entre duas linguas em um mesmo diScurso;
competéncia metodoldgica, considerada como a exigéncia aos intérpretes de uma habilidade
para o uso de “diferentes modos de interpretagdo” (p.74), na busca da adequabilidade de itens
lexicais na comunica¢do; competéncia na area, conhecendo o “[...] contetdo de uma
mensagem que esta sendo interpretada” (p.74); competéncia bicultural, ja que, entre duas
linguas diferentes, correspondem duas culturas diferentes, sendo esse conhecimento cultural
de extrema importancia e, por altimo, a competéncia técnica, com o conhecimento, por
exemplo, para o0 uso adequado de equipamentos eletrénicos necessarios a atuacdo do
intérprete.

Voltando uma vez mais ao ambiente escolar, ha uma clara necessidade de discussfes futuras
sobre como contribuir com o trabalho do intérprete, no sentido de alcangarmos, em destaque,
uma competéncia na area, conforme apregoado pelo autor (ROBERTS, 1992, apud
QUADROQOS, 2004). Ao falarmos do trabalho no interior de uma sala de aula, hd uma
complexidade maior, visto que serdo traduzidas discussdes sobre assuntos 0s mais variados
possiveis, de diversas areas do conhecimento, que, na maioria das vezes, ndo sdo do
conhecimento minimo do intérprete. O fato de ndo conhecerem minimamente muitos dos
temas discutidos em sala de aula foi lembrado pelos intérpretes envolvidos na pesquisa de

Gurgel (2010) como uma de suas maiores dificuldades.

Para os autores Schick, Williams e Kupermintz (2005), no atual modelo defendido por muitos

intérpretes, estes ultimos fornecem uma interpretacdo fiel e, caso haja problemas, cabe ao



64

professor e aluno saber lidar com a situacdo. Ou seja, mesmo que 0 intérprete perca ou
distorca as falas, ndo lhe caberia a responsabilidade pela compreensdo ou ndo destas pelo
aluno surdo. Os autores entendem que esse modelo de interpretacdo seria mais adequado
quando do atendimento de surdos adultos, que, na maioria dos casos, S0 mais autbnomos e

independentes. No entanto, para a escola esse entendimento ndo seria adequado.

No caso de um intérprete com um maior conhecimento nos campos da Matematica, Quimica,
Biologia, dentre outros, as possibilidades de tomada de decisbes no ato da interpretagéo
simultdnea sdo mais variadas. 1sso sem falarmos nas mudancas metodoldgicas assistidas
durante, ndo somente a troca de assuntos, mas, sobretudo, a troca de pessoas, de professores,
que ocorre nas salas de aula em um curto espaco de tempo. Enfim, a complexidade do papel
do intérprete de lingua de sinais aumenta, considerando uma dificuldade de entendermos os

limites de atuacdo em sala de aula.

[...] enquanto os TILS vdo se organizando politicamente e percebendo a
necessidade de uma formacdo especifica, co-existe também a falta de
informacdo de muitos tradutores-intérpretes e daqueles que atuam com eles
[...]. H& uma significativa desinformacéo sobre os limites e possibilidades de
acdo do profissional TILS, e ndo é incomum professores reticentes em
relagdo ao papel do intérprete atuando em sala de aula no atendimento a
estudantes surdos (GURGEL, 2010, p.64).

A lingua é um fator determinante da existéncia de um grupo de pessoas com cultura prépria.
Retomando as ideias de Roberts ja aqui mencionadas (1992, apud QUADRQS, 2004),
conhecer as diferentes culturas envolvidas numa interpretacdo deve fazer parte das
competéncias de um intérprete, num envolvimento bicultural. No caso do intérprete de lingua
de sinais, que transita por duas ou mais linguas, temos que compreender e considerar também
as caracteristicas culturais da comunidade surda, no sentido de que ha uma dificuldade natural
de exposicdo das ideias, sentimentos, verdades, entre dois grupos que se comunicam por
meios tdo diferentes, quer sejam, 0s ouvintes e os surdos. Entendemos que haja congruéncia
no papel da traducdo e do tradutor, conforme dado por Ferreira (2007), e que o
posicionamento do tradutor ou intérprete frente aos surdos influenciara diretamente em sua

atuacéo.

Ndo ha como ndo pensar nas questdes culturais quando assumimos a tarefa de entender

minimamente as ideias do outro. O Intérprete de Libras atua com duas linguas diferentes, mas,
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acima de tudo, com dois grupos culturalmente bem definidos, ouvintes e surdos. A cultura
surda passou a ser quase uma unanimidade nos estudos sobre a surdez dentro das perspectivas
educacionais, valorizada em primeira instancia por varios autores interessados nessa tematica
(SKLIAR, 1998; PERLIN, 2004; SA, 2006; STROBEL, 2008; GESSER, 2009; SACKS,
2010). E no caso de discutirmos o papel do Intérprete de Libras, torna-se importante
posicionarmo-nos diante desse envolvimento cultural entre Intérpretes e surdos. Ademais,
também ndo podemos dizer, como nos alerta Wilcox (2005), que todos os surdos
compartilham dessa cultura surda, ja que muitos deles vivem sob os preceitos de uma familia

e/ou comunidade ouvinte e deixam de vivenciar essa cultura surda.

Cultura surda € o jeito de o sujeito surdo entender o0 mundo e de modifica-lo
a fim de torna-lo acessivel e habitavel ajustando-os com as suas percepgdes
visuais, que contribuem para a definicdo das identidades surdas e das almas
das comunidades surdas. Isto significa que abrange a lingua, as ideias, as
crengas, 0s costumes e 0s habitos do povo surdo (STROBEL, 2008, p.24).

Um dos trabalhos de Perlin (2006) buscou relacionar a cultura surda e a atuagdo dos
intérpretes de lingua de sinais, contribuindo para um entendimento dessa relacdo. Segundo a
autora, € imprescindivel um envolvimento maior com as questfes culturais dos surdos por
parte do intérprete, o que influencia, dentre outros aspectos, diretamente na fidelidade da
traducdo. Além disso, o intérprete teria, segundo Perlin (2006), um poder de “reinscrigdo

cultural do surdo” (p.142), que depende de seu conhecimento acerca da cultura surda.

Pensando nos diferentes tipos de formacdo encontradas pelo mundo para o Intérprete,
Quadros (2004) relaciona as necessidades diferenciadas de preparacdo para a profissdo
diretamente a identificacdo dos surdos enquanto grupo definido por caracteristicas sociais,
culturais e politicas. Segundo a autora, conforme se da o entendimento de uma determinada
sociedade sobre a comunidade surda local, ou seja, a partir do momento em que se conhecem
melhor, pelos ouvintes, as peculiaridades do grupo surdo, 0s passos a serem dados rumo a

formacéo necessaria e adequada dos profissionais intérpretes podem ser mais bem planejados.

Essa formacé&o passou a se institucionalizar, a efetivar-se, enfim, a organizar-se, na medida em
que os proprios surdos passaram a gozar de um maior respeito, reconhecimento e participagdo
em todas as instancias que formam a sociedade. Mesmo porque, em outros periodos

historicos, a necessidade de se formar o profissional, ou mesmo a necessidade do préprio
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profissional Intérprete, ndo eram entendidas como um imperativo. Alguns direitos que aos
poucos foram sendo reconhecidos passaram automaticamente a servir de parametro para a
organiza¢ao de uma formagédo profissional adequada, com destaque para ““[...] a legalizacéo do
direito das pessoas surdas de terem disponiveis servicos de interpretacdo gratuitamente”
(QUADROS, 2004, p.52), e, ndo podemos deixar de considerar, o préprio reconhecimento das
diversas linguas de sinais espalhadas pela maioria dos paises. Em outras palavras, os “[...]
espacos de atuacdo foram se modificando na medida em que os surdos foram conquistando

um lugar mais dindmico na comunidade” (GURGEL, 2010, p.43).

Essas questbes culturais nos fazem pensar na participacdo histdrica, extremamente ativa e
conjunta dessas pessoas ouvintes que, muitas vezes sem condicGes profissionais, sem apoio
governamental e da sociedade, assumiram a funcdo de, para além de interpretar e/ou traduzir,
construir em conjunto com os surdos uma histéria de luta pelos direitos humanos. Seja
comecando no interior das proprias casas, nas igrejas, e, mais recentemente, nas instituicdes
de ensino, entendemos como indissociavel a relacdo que se construiu e se constroi, por

diversos fatores, entre intérpretes de linguas de sinais e pessoas surdas.

Investigacdes educacionais sobre o ILS

Em nossa busca bibliografica sobre o tema Intérprete de Linguas de Sinais delimitando-nos
em pesquisas desenvolvidas no Brasil, intencionamos encontrar discussdes voltadas para 0s
ambientes educacionais. Ndo pudemos, porém, encontrar muitos trabalhos com o enfoque no
papel do Intérprete em sala de aula. Mais especificamente, nas aulas de Matematica em
escolas inclusivas ndo percebemos trabalhos com 0 mesmo enfoque, considerando novamente
uma busca feita no Banco de Teses da Capes e na literatura disponivel na forma impressa.
Apdbs uma leitura inicial das obras encontradas, buscamos descrever aqui os trabalhos de Leite
(2005), Cechinel (2005), Rossi (2005), Lacerda (2005), Pedroso (2006) e Gurgel (2010).

Procuramos, com tais autores, elementos que se entrelacem com os dados desta pesquisa.

Também incluimos neste texto as ideias dos autores norte-americanos Schick, Williams e
Kupermintz (2005) pelo fato de terem investigado um quantitativo maior de intérpretes em

seu pais, também especificamente preocupados com o ambiente escolar.
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No titulo de um dos trabalhos mencionados anteriormente, o de Leite (2005), Os papéis do
Intérprete de Libras na sala de aula inclusiva, temos o indicativo de uma importante
relacdo quanto as preocupacdes entre a sua investigacdo e nossa pesquisa. Essa aproximacédo
justifica o fato de que, apesar de tal trabalho estar vinculado & éarea de Letras, as
caracteristicas sdo semelhantes quando se pensa na atuacdo do Intérprete de Libras, com o
diferencial de temas curriculares de disciplinas diferentes. A autora, tendo uma vivéncia
profissional com surdos, langou sua atencdo para o ambiente escolar inclusivo, com destaque

para o papel do Intérprete de Libras.

Classificando sua pesquisa como uma microanalise etnografica (ERICKSON, 1992), a
situacdo escolhida para a coleta de dados foi uma aula de leitura em uma escola publica, na
qual estudavam surdos e ouvintes (a maioria deles), na disciplina de Portugués. Apesar disso,
o0 envolvimento com a situacdo de inclusdo escolar naquele estabelecimento foi maior, sendo
que Leite (2005) buscou informacBes em outros momentos e em outras disciplinas,
dialogando também, por meio de entrevistas, com todos 0s sujeitos envolvidos (alunos surdos
e ouvintes, professores, equipe pedagogica, intérpretes, diretores etc.). Os alunos participavam
de um projeto que buscava acelerar sua passagem pelos anos escolares, sendo que todos
estavam em defasagem idade/série escolar. A autora partiu de hipoOteses e questionamentos e,

dentre eles, se estaria ocorrendo uma aproximacédo do intérprete ao papel de professor.

Um dos destaques feitos por Leite (2005) foi a auséncia de interacdo entre a professora
regente tanto com a Intérprete de Libras quanto com os alunos surdos, 0 que se agrava,
considerando que, naquele ambiente, havia 8 alunos surdos, ou seja, um ndmero expressivo
em comparacdo com outras salas de aula, como aquelas em que realizamos a presente
pesquisa. Dessa forma, foi proposto um mesmo “esquema de leitura” (p.124) do texto para
todos, ouvintes e surdos, sendo que surdos e intérprete ndo foram consultados. Nessas
situacOes, a pesquisadora aponta que se demonstrou um conhecimento maior, pela intérprete,
das necessidades educacionais daqueles surdos, do que pelo professor, necessidades tais que
sdo diferentes das dos ouvintes, se ndo pela questdo Obvia das modalidades diferentes de
comunicagdo, sobretudo pelo fato de que, para os surdos, o Portugués apresenta-se como
segunda lingua numa abordagem bilingue. Nas palavras de Leite (2005), importantes
reflexdes acerca da relagdao professor regente e intérprete: “[...] a presenca do intérprete pode

redefinir o papel do professor-regente, na sala de aula inclusiva? [...] Se o intérprete pode ser
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também um professor como fica a relagdo de poder entre todos os participantes desse
cenario?” (p. 225). Tais questdes ainda precisardo ser exaustivamente pensadas no campo de

pesquisa sobre a inclusdo de surdos na escola comum.

Alguns apontamentos foram feitos ao final da pesquisa de Leite (2005), e que relacionamos na

integra a sequir:

a) a relacdo entre alunos surdos e ouvintes, que parece ficar prejudicada
pela falta de consciéncia, de ambas as partes, sobre a opinido e imagem
gue cada grupo faz um do outro;

b) mal entendidos em relacdo a compreensdo dos diversos enunciados
ouvidos e interpretados;

c) as ideias pré-concebidas, por parte dos profissionais ouvintes, sobre o
comportamento das pessoas surdas;

d) a falta de consciéncia dos alunos surdos acerca dos implicitos dos
discursos da sala de aula;

e) o desconhecimento por parte dos profissionais envolvidos, acerca das
necessidades especificas do aluno surdo, em fase de aquisicéo da leitura
em portugués como segunda lingua, as quais se diferenciam das de seus
colegas ouvintes;

f) a presenca dos alunos surdos na sala de aula inclusiva continua trazendo
perdas tanto para o processo de aquisi¢cdo do portugués como L2, como
também para o desenvolvimento e fortalecimento da LIBRAS como
lingua de construcdo dos conhecimentos académicos e de suas
identidades enquanto sujeitos (p.227).

Ao analisarmos os apontamentos da autora, percebemos que a maioria esta relacionado, em
maior ou menor grau, a um desconhecimento por parte dos profissionais ouvintes da area da
educacdo (e também dos alunos ouvintes) sobre as questfes relacionadas a surdez, seja sobre
a cultura surda, as necessidades educacionais especificas, a Libras etc. Com os dados
coletados por Leite (2005), notamos que esse desconhecimento acaba por gerar atividades
escolares que privilegiam a maioria ouvinte. Ja o item b nos traz informacg6es especificas
sobre os limites da atuacdo do Intérprete de Libras, sendo percebidos “mal entendidos” nos
enunciados, no caminho entre ouvir e interpretar. Com o desconhecimento destas importantes
questdes, entendemos que haja uma sobrecarga maior para a funcdo do intérprete, conforme
discutido por Quadros (2004).

Cechinel (2005) também focou o papel do intérprete, em sua pesquisa “Inclusdo do aluno
surdo no Ensino Superior: um estudo do uso de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)
como meio de acesso ao conhecimento cientifico”. Neste caso, 0 nivel de ensino foi o

Superior, em que, atualmente, os surdos também tém a garantia legal da presenca do
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Intérprete de Libras (BRASIL, 2002). Esta autora selecionou 2 estudantes surdos, dos cursos
de Pedagogia e Administracdo de uma universidade particular, acompanhando o

desenvolvimento das aulas em 3 disciplinas.

Notamos uma aproximagdo direta entre a metodologia de pesquisa adotada em nossa
investigacdo e a de Cechinel (2005), dado que sdo videogravadas algumas aulas, para, na
sequéncia, serem transcritas da Libras para o Portugués, contando com o auxilio de outro
intérprete, diferente daquele que acompanhou os alunos surdos na sala de aula. Este segundo
intérprete, assim como em nosso caso, assistiu aos videos sem o audio. Da mesma forma,
Cechinel (2005) trabalhou em conjunto com as transcricbes em Portugués da fala dos
professores envolvidos, numa proposta de comparacgdo entre as duas transcricdes. De acordo

com sua metodologia e com os sujeitos envolvidos, a autora entendeu que:

[...] ao tratar-se de um curso académico de contetdos cientificos, os aspectos
conceituais na fala do professor devem estar presentes na sua tradugdo em
Libras, uma vez que os conceitos cientificos veiculam uma significacdo
precisa que ndo deve estar sujeita a multiplos sentidos possiveis
(CECHINEL, 2005, p.51).

Concordamos com Cechinel (2005), entendendo a dificuldade maior por parte do Intérprete de
Libras em disciplinas carregadas de termos cientificos (ou muito especificos a sua area de
abrangéncia), como é o caso da Matematica. Na maioria dos casos, termos com estas
caracteristicas ndo possuem um sinal equivalente nas linguas de sinais, sendo que tal
afirmacdo pode ser feita simplesmente pela comparagdo entre o léxico das duas linguas
envolvidas, ja que existem muito mais palavras em qualquer lingua oral do que sinais nas

linguas dos surdos em um mesmo pais.

Cechinel (2005) observou a criacdo de sinais em Libras referentes a termos especificos
durante as aulas. Nessas tentativas, a autora observou momentos de nao equivaléncia entre a
fala do professor e os sinais transmitidos aos surdos pelo Intérprete de Libras, considerando
que ocorreram incoeréncias nos sentidos pretendidos pelo professor. No curto tempo de uma
interpretacdo simultanea, a pesquisa aponta também termos cientificos que deixaram de ser
interpretados para os alunos surdos. Em alguns casos, o Intérprete de Libras, por necessitar de
um tempo maior no tratamento destes termos, deixava de interpretar parte da aula, que
comumente continuava, sem interferéncias das partes envolvidas. Uma das saidas, segundo

Cechinel (2005), seria uma aproximacdo maior entre professor ouvinte e Intérprete de Libras,
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de modo a antever possiveis dificuldades de entendimento de termos cientificos e minimizar

as incoeréncias.

As “conversas paralelas” (p.55) entre Intérprete de Libras e aluno surdo, mencionadas por
Cechinel (2005) e que ndo estavam relacionadas as discussdes simultaneas do professor,
justificam-se, a nosso ver e corroborando com as ideias de Leite (2005), pela auséncia de
comunicacdo entre os alunos surdos e 0s demais ouvintes presentes nas aulas. Diante disso, 0
Intérprete passa a ser o unico sujeito a dialogar com os alunos surdos, seja sobre os temas das
aulas ou mesmo sobre questdes cotidianas relacionadas a vida particular dos alunos surdos e

dos intérpretes.

As aulas em qualquer nivel de ensino caracterizam-se, dentre outros aspectos, pela
necessidade de uma interacdo comunicacional entre professores e alunos. Muitas vezes,
guestionamentos ou simples apontamentos de estudantes auxiliam na compreensdo das
discuss@es por parte de outros alunos. No caso de Cechinel (2005), a autora observou diversos
momentos em que a transmissdo das ideias dos académicos ouvintes ndo foi feita aos surdos,
0 que, por si sO, contribui para impossibilitar uma interacdo de todo o grupo. Sanmarti,
Izquierdo e Garcia (1999) indicam-nos a importancia de situacdes escolares de falas e escritas

por parte dos alunos como condicdo para a aprendizagem das ciéncias.

El lenguaje oral, la exposicion, la discussion, la conversacion...son procesos
interactivos, van y vienen como uma onda, y al utilizarlos para interpretar
los fendmenos, van modificando su significado inicial a medida que se
aplican a nuevas experiencias, a nuevos problemas (SANMARTI;
IZQUIERDO; GARCIA, 1999, p.54).

Cechinel (2005) aponta tambem a necessidade de uma formagédo continua dos intérpretes.
Entendemos que os temas, em vérias disciplinas do Ensino Superior, apresentam-se em um
processo constante de atualizacdo e de criacdo de termos, cientificos ou ndo, bem como de
recriacdo de significados. Outra consideragdo da autora foi a possibilidade de que “[...]
aspectos do ensino a distancia ou semi-presencial poderiam ser uma alternativa interessante”
(p.59). A nosso ver, esse tipo de ensino poderia privilegiar alguns aspectos, como uma
exploragcdo mais visual tdo desejada no ensino dos surdos, j& que os recursos tecnoldgicos séo
favorecidos. Por outro lado, ndo poderiamos resolver o problema da auséncia de interagdo

com os demais pares da relacdo educacional. Cechinel (2005) também aponta a necessidade
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de um atendimento extraclasse, para as discussées dos temas das aulas, algo semelhante as
propostas na Educacdo Basica de Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2007).

Para analisar “O impacto da atuacdo do Intérprete de LBS no contexto de uma escola
publica para ouvintes”, Rossi (2005) focou suas aten¢fes em uma escola publica do interior
do Estado de S&o Paulo, mais precisamente em uma turma de 52 série do Ensino Fundamental,
na qual havia 6 estudantes surdos e 28 ouvintes. Em seu estudo de caso (e também observacéo
participante), a autora ndo se limitou ao ambiente de sala de aula, investigando também outros
sujeitos: diretor, coordenacdo pedagdgica, professores, alunos ouvintes e surdos e Intérprete
de Libras, familiares dos surdos. Nesse sentido, Rossi (2005) deixa claras suas opc¢des ao
buscar analisar o impacto causado as demais pessoas envolvidas naquele ambiente, pela

entrada de dois sujeitos diferentes até 0 momento: o aluno surdo e o Intérprete de Libras.

Nas palavras de Rossi (2005), para quem “[...] 0 ato de interpretar recria o espaco de
diferenga, relacionando linguas e consequentemente culturas diferentes” (p.171), hd uma
reflexdo sobre dois aspectos tratados durante toda a obra da autora e que, segundo ela, pode
ser notada: a ocorréncia de uma mudanca de paradigma acerca das diferencas naquele
ambiente pesquisado, bem como uma nova forma de entender a Libras por parte de todos 0s
envolvidos. Assim, o Intérprete estaria possibilitando uma melhor inclusdo educacional dos

surdos nas escolas e universidades.

A contribui¢do da intérprete representou, sem duvida, uma ruptura muito
forte, que possibilitou a todos pensarem a surdez sob outra Gtica, a 6tica da
lingua de sinais. Com o uso de outra lingua na sala de aula, abriu-se a
possibilidade para os surdos viverem verdadeiramente como alunos
possuidores de direitos, deveres e respeito, como todos os alunos da sala de
aula, sem negar sua diferenga (ROSSI, 2005, p.214).

Dentre os papéis desempenhados pelo Intérprete nessa investigacdo, Rossi (2005) destaca que
esse “novo sujeito” assumiu a responsabilidade de intermediar ndo somente linguas, mas,
sobretudo, um trabalho de conscientizacdo das outras instancias escolares acerca das
necessidades dos surdos, uma vez que ha um desconhecimento sobre esses sujeitos,
semelhante ao relatado por Sacks (2010), em seu “Vendo Vozes”. Nesse sentido, o Intérprete
de Libras assume o papel de “agente formador do professor” (ROSSI, 2005, p.201) em

exercicio.
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Da parte dos alunos ouvintes investigados, notou-se uma mudanca de comportamento rumo a
uma melhor convivéncia com as diferencas. Dos pais de alunos surdos, uma maior aceitacao
da Libras como a primeira lingua de seus filhos. De professores e outros agentes, o resultado
foi positivo, considerando a possibilidade de atendimento aos surdos. Cabe-nos analisar essa
positividade anunciada pelos sujeitos envolvidos, mesmo sabendo das dificuldades
enfrentadas na inclusdo de surdos, elencadas pela prépria autora. No periodo de realizacdo da
investigacdo de Rossi (2005), o Brasil estava ainda “engatinhando” na formulagdo de
propostas para a inclusdo de surdos, e essa inclusdo ainda era novidade, sendo também nova a
presenga do Intérprete de Libras. Diante do discurso “politicamente correto” que costuma ser
veiculado nas diversas midias e nas legislacfes educacionais, os cidaddos passam a assumir
uma conduta de quem aceita de maneira condescendente a diferenca, mesmo que ndo haja
uma mudanca substancial dos ambientes. Esse discurso, vale lembrar, ndo muda somente as
ideias dos ouvintes sobre a inclusdo, mas de todos aqueles que dela participam, inclusive dos

surdos.

Da andlise final de Rossi (2005), destacamos a auséncia de preparacdo dos professores do
estabelecimento, bem como de outros agentes. A autora indica o trabalho cooperativo nos
estabelecimentos como forma de, ao menos, ouvir aqueles diretamente envolvidos com o
ensino dos surdos, como € o caso do Intérprete de Libras. Esse ultimo foi visto como mais um
educador, o que, segundo Rossi (2005), justifica-se pela aproximagdo maior com as questdes

que envolvem a cultura surda.

Em O Intérprete de Lingua de Sinais em sala de aula: experiéncia de atuacdo no ensino
fundamental, Lacerda (2005) reflete sobre o carater de novidade da figura do intérprete nas
salas de aula, alegando uma escassez de investigacOes voltadas para esse ambiente e esse
profissional. A autora defende a participacéo efetiva do profissional intérprete nas instancias
educacionais, visto que, com um maior contato com o surdo e sua cultura, esse profissional
acaba por se aproximar do papel de professor, na medida em que outras fungdes Ihe sdo
solicitadas. Lacerda (2005), assim como Schick, William e Kupermintz (2005), enfatiza
também a importancia de que o Intérprete de Libras tenha uma boa formacdo, pois, caso isso

néo ocorra, problemas de distor¢des na comunicagdo podem ser gerados.

A responsabilidade de comunica¢do com os alunos surdos nao pode recair somente sobre 0s

intérpretes, segundo Lacerda (2005). Estes, ndo receberam uma formacdo para diversas
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situacbes de sala de aula, como, por exemplo, intermediar a resolugcdo de problemas de
Matematica de uma maneira que nao interfira na investigacdo do aluno acerca da situacao.
Sendo assim, a autora entende que os professores também devem conhecer a Libras, para que

questdes particulares possam ser tratadas diretamente com o aluno surdo.

A investigacdo de Lacerda (2005) foi realizada conforme os preceitos do bilinguismo, em
uma escola publica, em classes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em gque estudavam
6 alunos surdos e 14 ouvintes em cada uma delas, sendo acompanhadas por Intérpretes de
Libras. Na escola envolvida na pesquisa, percebe-se, pelos relatos da autora, um
envolvimento maior com relacdo a outras pesquisas ja mencionadas neste trabalho, tratando-

se de um estabelecimento de referéncia naquela regido do interior de Sao Paulo.

Na analise da autora, alguns pontos merecem destaque. Um deles é o fato de que a atencédo
destinada pelo aluno surdo a interpretacdo € um ato que necessita ser construido aos poucos.
No relato abaixo, retirado dos episodios de aula descritos por Lacerda (2005), notamos o

interesse do aluno surdo em dividir questdes particulares durante as aulas.

Quando as criangas surdas decidem prestar atencdo na Intérprete ocorrem
varias coisas que merecem destaque. Em um certo momento, J, que esta se
constituindo como interlocutor em Libras, quer falar, contar o que sabe, falar
de suas experiéncias, parece querer contar sobre um cachorro e ndo
necessariamente fazer sentido daquilo que a professora/intérprete traz (2005,
p.364).

Ao retomarmos as constatacfes de Cechinel (2005) quanto a comunicacdo entre surdos e
ouvintes em uma sala de aula inclusiva, que ocorrem em raros momentos, somos levados a
pensar que, nessa situacdo, o Intérprete de Libras é o Unico sujeito nesse ambiente capaz de
poder “ouvir” e “ser ouvido”. Na pesquisa de Lacerda (2005), ao trabalhar com criancas dos
Anos Iniciais, a influéncia do Intérprete em outros assuntos relacionados aos alunos € ainda
maior. Tal fato foi explicado pela idade dos sujeitos, que sdo criangas em fase inicial de
escolarizacdo, sendo as ddvidas naturais sobre diversos aspectos em maior nimero. Segundo a
autora, acaba-se gerando “[...] um paradoxo entre o que é possivel e necessario fazer em sala

de aula e a representagdo do papel de intérprete educacional” (p.365).

Considerando ainda o exposto no paragrafo anterior, a influéncia do Intérprete foi destacada

por Lacerda (2005) em momentos nos quais, diante da incompreensdo do aluno surdo sobre
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determinados conceitos, surgia uma indecisdo por parte do Intérprete entre continuar a
interpretacdo da fala do professor ou retomar os aspectos incompreendidos. Cabe lembrar que,
no ato da interpretacdo, que é imediata (LEITE, 2005), as decisdes devem ser tomadas
rapidamente. Segundo Lacerda (2005), uma das possiveis causas para um maior nimero de
situacOes de incompreensdo seria um conhecimento inadequado da Libras por parte do aluno
surdo, o que ¢ justificavel, considerando que sua pesquisa trabalhou com criancas ainda em

fase de aprendizagem inicial da lingua.

Lacerda (2005) retoma em suas consideragdes a importancia de uma reflexdo maior sobre os
papéis assumidos por cada sujeito em situaces semelhantes de inclusdo de surdos. Segundo a
autora, ha uma complexidade relativa a atuacdo do Intérprete quando se adentra no ambiente
escolar, local que exige ndo somente “traduzir contetidos, mas torna-los compreensiveis para

o aluno” (2005, p.366).

Pedroso (2006) desenvolveu uma pesquisa do tipo estudo de caso em um estabelecimento
inclusivo, no interior de Séo Paulo, onde a pesquisadora também atuava como professora de
Libras na sala de recursos disponivel aos alunos surdos. Sua pesquisa foi denominada O
aluno surdo no Ensino Médio da escola publica: o professor fluente em Libras atuando
como intérprete. Para o periodo compreendido na coleta de dados, e também pela auséncia
de um Intérprete de Libras na sala de aula acompanhada, a autora passou a desenvolver esse
papel e, simultaneamente, coletar informacdes. A escola era publica, sendo considerada pela
autora como uma escola polo, visto a concentracdo dos surdos daquela pequena cidade em um
mesmo lugar, o que, teoricamente, favoreceria a tomada de medidas de adequacdo as

necessidades especificas para um melhor atendimento daqueles alunos.

O aluno surdo investigado estava no 3° ano do Ensino Médio e tinha 21 anos. Também foram
entrevistados cinco professores de disciplinas diferentes, a vice-diretora, a coordenadora

pedagdgica e alunos ouvintes. A intervencao da autora durou 532 horas.

Mesmo a escola concentrando um nimero maior de surdos que a maioria, ndo houve, segundo
Pedroso (2006), formacdo docente voltada para a questdo do atendimento aos surdos ao
recebé-los na escola. Nesse sentido, foram observadas situacdes de preocupacao inicial pelos
docentes sobre como lidar com o ensino, o que, assim como indicado por Cechinel (2005),

gerou uma dificuldade de interlocucdo dos participantes daquele espaco, ficando o aluno
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surdo & mercé de um Unico sujeito, a intérprete. Fica-nos a impressdo, pelos relatos de
Pedroso (2006) que, aos poucos, essa preocupacdo foi diminuindo por parte dos docentes, na
medida em que o papel de educador foi transferido para a Intérprete de Libras. Nesse sentido,
a autora concorda com Lacerda (2005) sobre a necessidade de também os professores
aprenderem a Libras, numa tentativa de maior interlocugdo professor ouvinte-aluno surdo,
“[..] o que é uma condigdo necessaria ao desenvolvimento de praticas educativas”

(PEDROSO, 2006, p.91).

Uma das queixas apresentadas pelos alunos ouvintes entrevistados por Pedroso (2006) foi
sobre certo incdbmodo causado pelos alunos surdos, em suas tentativas de comunicacao que,
diante do insucesso, acabam por gerar uma inquietacdo, em “sinais de nervosismo” (p.105).
Por outro lado, eles também entendem que essas situa¢cdes ndo ocorrem quando da presenca
da Intérprete de Libras, que interage com o aluno surdo, levando este a participar mais
efetivamente das situacoes escolares. Tal comparacdo pbde ser feita pelos entrevistados, visto
que o aluno surdo passou um tempo anterior a pesquisa sem o acompanhamento da Intérprete
de Libras. Naquele periodo, a entrada dos intérpretes no campo educacional ainda era uma

novidade.

[...] mesmo o professor fluente em lingua de sinais, atuando como intérprete
e sem formag&o especifica para essa fungédo representou, para os professores,
um importante aliado na relagcdo com o aluno surdo. Esse professor, além de
garantir a interlocucdo, viabilizou 0 acesso aos contetudos académicos e
contribuiu para a expressdao de comportamentos mais aceitos do aluno
(PEDROSO, 2006, p.115).

A autora percebeu, por parte dos professores entrevistados, a consciéncia de que ndo havia
necessidade de alteracdo nas dindmicas de aula, dada a presenca da intérprete. Tal fato, de
acordo com a pesquisadora, gerou uma “proposta educativa que ocorre paralela” (p.122),
entre apenas dois sujeitos, diferente da complexa e intensa interagdo comum nas salas de aula.
Ainda nesse sentido, poucos alunos ouvintes sabiam utilizar a Libras, mesmo que com sinais
isolados, sem a representacéo de oragdes completas. Diante disso, Pedroso (2006) destaca a
impossibilidade de escolha dos pares para uma interagdo, ficando os alunos surdos obrigados
a dialogar com a intérprete e, minimamente, com alguns poucos alunos ouvintes. Com esses

ultimos, caracterizaram-se apenas “tentativas de interlocugdes malsucedidas” (p.132).
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Dentre aspectos positivos concluidos por Pedroso (2006) de suas observacOes, a Libras
passou a ser ressignificada naquele ambiente escolar. Os sujeitos ouvintes demonstraram o
entendimento de sua importancia na escolarizacdo do surdo, mesmo que ndo soubessem
utiliza-la. A autora atribui esse entendimento & presenca da intérprete naquele ambiente,
considerando a mudancga de comportamento do aluno surdo na presenca da profissional e o

melhor desenvolvimento das atividades propostas.

No trecho em que a autora destaca pontos especificos a cada disciplina, no caso da
Matematica, verificou-se um bom desempenho por parte do aluno surdo, com relacdo as
demais disciplinas que necessitam de maior compreensdao do Portugués escrito e
falado/ouvido. Mais adiante em seu texto, Pedroso (2006) considera o fato de as aulas de
Matematica terem ocorrido com as mesmas caracteristicas das que teriam sido dadas sem a
inclusdo dos alunos surdos. Ou seja, basicamente aulas expositivas com exercicios. Tal
pratica, segundo a autora, gera certo mecanicismo no estudo de Matematica, 0 que pode ser
repetido por todos os alunos, inclusive os surdos, fazendo com que “o surdo se sinta mais
seguro e menos dependente de orientagdes do professor fluente em Libras, pois os rituais
dessas aulas parecem conhecidos e incorporados” (PEDROSO, 2006, p.165). Alguns
conceitos matematicos também geraram dificuldade de interpretacdo devido a inexisténcia de
um sinal equivalente em Libras. Pedroso também questiona a inexisténcia de recursos visuais
nessas aulas, considerando a exclusividade do uso da lousa como insuficiente para o ensino e

a aprendizagem de alunos surdos.

Estratégias [...] inadequadas ao surdo, foram utilizadas com muita
frequéncia, tais como: ler em voz alta textos [...], explicar oralmente os
contetdos apresentados na lousa sem a adicdo de nenhum recurso grafico
[...], ditar textos explicativos dos conteddos, [...] falar de costas, explicar
oralmente trabalhos e pesquisas a serem feitos em casa [...] (PEDROSO,
2006, p.180).

Para que se caracterizem realmente como escolas inclusivas, Pedroso (2006) entende que
faltam sujeitos nesses estabelecimentos com a formagédo profissional adequada, como
professores surdos e outros educadores ouvintes que conhegam Libras, considerando uma
proposta bilingue de ensino. Caso contrario, nada muda e, mesmo com a presen¢a do
intérprete, ndo ha inclusdo efetiva. Também ha a necessidade, segundo a autora, de uma
mudanca nos curriculos escolares que privilegiem aspectos especificos que contribuiriam para

0 ensino e a aprendizagem dos surdos, como a inclusdo do Portugués como 22 lingua no
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curriculo, a determinacdo de que se utilizem, na medida do possivel, recursos que permitam
uma exploracao visual, além da inclusdo de “manifestagdes culturais artisticas, respeitando-se
as peculiaridades da visdo surda do mundo, como por exemplo, o Teatro Surdo, 0 Humor
Surdo [...]” (p-194).

Gurgel (2010), em seu trabalho de doutorado Praticas e formacéo de tradutores intérpretes
de Lingua Brasileira de Sinais no Ensino Superior, inicia suas discussdes com o
pressuposto de que as escolas superiores tém como caracteristica atenderem “[...] alunos com
bom desempenho académico, sem qualquer dificuldade de aprendizagem” (p.18). Com isso,
propor a inclusdo nesses ambientes traz “tensdes” (p.18), ja que “[...] a diversidade ainda é

pouco aceita neste espago” (p.19).

Sobre a formacdo dos intérpretes, Gurgel (2010) entende que:

A figura do intérprete reline em si, pelas caracteristicas de seu trabalho, um
poder importante. Ao atribuir sentidos ao que é dito pelo outro, de uma
lingua para outra, pode se favorecer ou ndo a autonomia e cidadania, e estes
aspectos precisam ser observados na formagdo deste profissional que atua
em uma arena de lutas e de tensdo que a dialogia promove (GURGEL, 2010,
p.45).

Enfocando a formacdo dos profissionais Intérpretes de Libras e sua atuacdo no Ensino
Superior, Gurgel (2010) entrevistou 37 pessoas de diversos Estados brasileiros. O enfoque de
suas perguntas foi a préatica e a formacdo para a atuacdo. Segundo a autora, a maioria dos
entrevistados ndo possui formacgdo especifica para a atuacdo, o que se justifica pelo ainda
incipiente inicio dos cursos superiores destinados a formacdo de Intérpretes de Libras em
nosso pais, o que se potencializa, segundo Gurgel (2010), por uma “[...] fragilidade do
processo de selecéo e ingresso do profissional nas IES e o conceito distorcido do que seja

formacao” (p.125).

Dentre os aspectos evidenciados nas entrevistas realizadas por Gurgel (2010), um se refere a
ndo aceitacdo, por parte dos professores ouvintes, das dificuldades dos alunos surdos ao se
expressarem em Portugués na forma escrita. Cabe lembrar que essa é uma das adaptacOes
necessarias da qual o sucesso na inclusdo dos alunos surdos em escolas de maioria ouvinte €
dependente. Com isso, a autora entende que “uma abordagem bilingue [...] no espaco

universitario, ainda estd longe de ser consolidada” (p.131), sendo notada apenas certa
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tolerdncia em relacdo a presenca dos alunos surdos e o uso da Libras. Por outro lado, Gurgel
(2010) também destaca a inexisténcia de projetos politicos pedagdgicos que contemplem as

adaptacdes necessarias a inclusdo dos surdos.

Ainda na pesquisa de Gurgel (2010), notou-se que algumas atividades acabam ficando
exclusivamente como funcdo dos Intérpretes, sendo que a atuacdo do professor seria
importante, como no exemplo de correcdes de textos e exercicios em sala de aula. Como ja
discutido nesta se¢do, o intérprete se sobrecarrega com as funcbes de colaborar com a
aprendizagem, sendo que, para a autora, “[...] 0 objetivo final ndo é a interpretacdo em si, mas
a construcdo de conhecimento ¢ a formagdo do surdo” (p.137). A rapidez da fala dos
professores e denunciada pelos entrevistados da autora também se configura como um dos
obstaculos a uma interpretacdo de boa qualidade. Tal fato se complica, considerando que o
intérprete ndo domina os diversos conhecimentos tratados em sala de aula, impossibilitando-
0, muitas vezes, de adotar escolhas adequadas para a interpretacdo e compreenséao pelo aluno

surdo.

O estudo de Gurgel (2010) faz emergir a necessidade de que sejam reestruturados todos os
cursos do Ensino Superior, ndo somente aqueles diretamente relacionados a Libras. Tal
necessidade se apresenta como uma possibilidade de ingresso dos alunos surdos nas
instituicdes, 0 que, esperamos, seja cada vez mais comum nos proximos anos. Entendemos
que devam ocorrer discussdes sobre as diferencas entre surdos e ouvintes, rumo a um
atendimento educacional mais adequado, ainda desconhecido pela maioria dos docentes que
recebem alunos surdos em suas turmas. Sem adaptacdes plurais (na lingua, atitudes, corre¢oes
da escrita, nos dialogos, prédios etc.), estaremos dificultando a promoc¢do de um ensino com

boa qualidade para todos.

Em Look who's being left behind: educational interpreters and acess to education for deaf
and hard-of-hearing students (em nossa traducdo: Veja quem estd sendo deixado para trés:
intérpretes educacionais e acesso a educacdo para os alunos surdos e de baixa audi¢éo), 0s
autores Schick, Williams e Kupermintz (2005) também enfocaram a formac&o dos intérpretes,
analisando, aproximadamente, 2.100 questionarios destinados aos intérpretes educacionais de
todas as regides dos Estados Unidos. A participagdo na pesquisa esteve atrelada a uma
avaliacdo feita pelas entidades educacionais daquele pais, denominada Educational

Interpreters Performance Assessment.
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Considerando o ambiente escolar complexo e diverso de outros locais de atuacdo para a
interpretacdo, Schick, Williams e Kupermintz (2005) discutem, por meio do desempenho de
seus investigados na coleta de dados, como tem se dado a formacdo de intérpretes para a
atuacdo em sala de aula naquele pais. Uma das questes levantadas pelos autores, ao se
considerar a complexidade de uma sala de aula, seria o fato de que, um (ou alguns) aluno
surdo tem a tarefa de afunilar diversas interac6es, com diferentes pessoas falando ao mesmo
tempo. Pela questdo temporal, o aluno surdo teria afetada sua possibilidade de diélogo, ja que
a interpretagdo, segundo Schick, Williams e Kupermintz (2005) ocorre com um atraso de
tempo em relagdo a comunicacdo oral. Também foi destacado pelos autores o desafio
adicional de coordenar a atencdo visual para o intérprete e 0s materiais visuais, 0 que geraria

diferentes experiéncias de aprendizagem.

Um dos principais pressupostos tirados da leitura de Schick, Williams e Kupermintz (2005) é
a importancia da boa formacéo do Intérprete para a atuacdo especificamente em sala de aula.
Para os autores, o efetivo acesso ao conteldo de sala de aula depende das habilidades do
intérprete. Por outro lado, os autores entendem que estamos ainda na génese da busca por uma
melhor compreensdo de como 0s educandos surdos estdo aprendendo por meio da
interpretacdo. Estudos voltados para o interior da sala de aula poderdo contribuir para uma
formacdo mais adequada dos profissionais intérpretes, que muitas vezes adentram as escolas
advindos de outros ambientes, como igrejas, empresas, palestras etc. As complexidades sdo

diferentes para os diferentes ambientes.

Num dos topicos analisados por Schick, Williams e Kupermintz (2005), foi feita uma analise
sobre possiveis relacdes entre o nivel escolar do estudante surdo e as competéncias do
intérprete. Os autores, ao se depararem com uma atuagdo considerada insuficiente nos
primeiros anos de escolarizagdo, entenderam que existe uma designacdo, naquele pais, dos
intérpretes com competéncias minimas para atuar com criangas mais novas. Isso se configura
como um complicador, visto que justamente nessa idade as criangas surdas estdo em fase de
construgdo de seu “arsenal” linguistico. Ja para 0s alunos com idades mais avangadas, Schick,
Williams e Kupermintz (2005) destacam uma caracteristica particular nesse nivel de ensino.
Segundo eles, os professores que atuam no Ensino Médio tém suas aulas com caracteristicas
mais proximas de uma palestra, ocorrendo um numero menor de interacbes na forma de

dialogo.



80

Os resultados da pesquisa de Schick, Williams e Kupermintz (2005) mostraram que 0S
intérpretes ndo alcancaram uma competéncia adequada para os padr6es minimos de exigéncia.
Tal situacdo pode gerar interpretacdes distorcidas, fragmentadas, omissdes e simplificacdes.
Uma das suposi¢des para a origem desse problema, segundo eles, diz respeito ao curto tempo
destinado a formacdo inicial destes intérpretes, que, nos Estados Unidos, é de 2 anos, em sua
maioria. Para os autores, o ideal seriam graduacdes isoladas de 4 anos, sem estar também
atreladas a outros cursos. Schick, Williams e Kupermintz (2005) também questionam o fato
de que séo raras as formacodes, nos Estados Unidos, voltadas especificamente para o ambiente
escolar, que possui um estilo de discurso e de linguagem particulares. Tal fato estaria
colocando as criancas e jovens surdos, segundo os autores, diante de um acesso limitado ao

contelido educacional.

Enfim, nesta se¢do nossa intencdo foi discutir os diversos aspectos que permeiam a atuacéo
dos Intérpretes de Libras nos ambientes educacionais, em busca de um auxilio na
compreensdo de nosso problema de pesquisa, que se caracteriza por uma andlise do saber
matematico intermediado pelo intérprete de Libras. Apesar de ndo encontrarmos tantas
discussbes especificas sobre o ensino da disciplina de Matematica acompanhada por
intérpretes de Libras, os elementos até aqui discutidos nos auxiliam em nossa empreitada, ja
que as possibilidades e limites da atuacdo do profissional por nés enfocados apresentam
congruéncias em diferentes ambientes escolares, bem como com diferentes disciplinas e

niveis de ensino.

Na proxima secdo deste trabalho, iniciaremos a apresentacdo dos procedimentos

metodologicos desta pesquisa, com a abordagem do Caso 1.
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SECAO 4

CASO 1

“[...] as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito
a ser iguais quando a diferenga os inferioriza

e o direito a ser diferentes, quando a igualdade
os descaracteriza” (SANTOS, 1997, p.122).

Nesta secdo, detalharemos nossa pesquisa em uma das escolas inclusivas investigadas.
Optamos pelo termo percurso por considerar que devemos fazer escolhas em determinados
momentos da pesquisa, trilhando um caminho muitas vezes ndo pensado previamente. Essas
escolhas sdo necessarias, ja que nossas op¢oes metodoldgicas nem sempre sdo suficientes ou
mesmo adequadas para 0s ambientes escolares. Muitas vezes, essas opc¢des sdo feitas
anteriormente ao trabalho de campo, ndo sendo esse nosso caso. Em nossa pesquisa, surgiu a
necessidade, j& em percurso, de uma diversificagdo de métodos de coleta dos dados, conforme

discutimos nesta e na proxima segéo.

Sobre o pluralismo metodoldgico, Bauer e Gaskell (2008) consideram que: “Uma cobertura
adequada dos acontecimentos sociais exige muitos métodos e dados: um pluralismo
metodologico se origina como uma necessidade metodoldgica” (p.18). Observar um professor
ouvinte de Matematica, uma Intérprete de Libras, alunos surdos e ouvintes apresenta uma
complexidade suficiente para o surgimento da necessidade de repensarmos n0SsSO percurso em

determinados momentos.
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Relatamos a seguir os dados do ambiente pesquisado e 0s principais sujeitos envolvidos, de
acordo com nosso problema de pesquisa. Na sequéncia, apresentamos uma analise dos dados
de pesquisa coletados no Caso 1, quais sejam, nossas notas de campo sobre a observagdo em

aulas de Matematica com a presenca de surdos inclusos.

A escolha do ambiente de pesquisa

A escolha da escola do presente Caso (chamaremos esta escola de E1) se deu ao conhecer o
projeto de uma professora de Matemaética que atendia, em uma mesma sala de aula de uma
escola puablica, alunos surdos e ouvintes. Tal projeto comp6s seus estudos no Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE) do Estado do Parana, programa esse que tem como
objetivo “[...] proporcionar aos professores da rede publica estadual subsidios teorico-
metodoldgicos para o desenvolvimento de aces educacionais sistematizadas, e que resultem
em redimensionamento de sua préatica” (PARANA, 2012). No caso da professora sujeito de
nossa pesquisa, seu projeto foi intitulado “O Ensino da algebra para alunos surdos e ouvintes:
as possibilidades pedagdgicas da Historia da Matematica”. Foi elaborado pela professora de
Matemaética da sala de aula investigada um material no formato de apostila, que deveria servir
para a implementacdo de seus estudos em sala de aula, na forma de diversas atividades que se
estenderam por, aproximadamente, 3 meses. Seguem abaixo as descricdes dos sujeitos e do

ambiente observado.

A escola

A escola E1 € um estabelecimento de ensino publico do Estado do Parané localizado na regido
Noroeste do Estado. Possuia, durante a pesquisa, cerca de 500 alunos, dos quais apenas duas
alunas eram surdas. O atendimento as alunas surdas se dava, basicamente, com o auxilio da
Intérprete de Libras, ndo havendo outro tipo de servico disponibilizado para suas necessidades
educacionais. Nem na escola e tampouco na cidade havia Atendimento Educacional
Especializado como complemento a educacéo dos surdos. E1 contava com um laboratério de

informatica, mas ndo havia um espaco especifico para atividades de Matematica.
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A Intérprete de Libras

A Intérprete de Libras atuante na escola E1, que denominaremos de IL1, teve seu
envolvimento inicial com a Libras a partir do nascimento de sua filha, que é surda, por visar
proporcionar a esta uma educacgdo mais adequada (segundo ela). Como em sua cidade néo
havia Intérpretes de Libras, comecou a atuar voluntariamente, ap0s autorizacdo do Nucleo
Regional de Ensino™. Do ponto de vista de sua formag&o, ela cursou Normal Superior e
Magistério em nivel médio. Na graduacdo, fez o curso de Pedagogia. Assim que foi aprovada
no exame PROLIBRASY e considerada capacitada para atuar profissionalmente como
intérprete, passou a receber pelo trabalho nas escolas. Durante a pesquisa, IL1 cursava Pos-
graduacdo em Libras. No ano da pesquisa ela iria completar 4 anos de experiéncia como
Intérprete de Libras, atendendo as duas alunas surdas na escola E1, além de trabalhar também
em outra cidade préxima de onde vivia. Desde que comegou a atuar, vinha exercendo a

funcdo de intérprete das alunas surdas sujeitos desta pesquisa.

A professora de Mateméatica

A professora da escola E1 (que denominaremos de P1) tinha 54 anos de idade no momento da
pesquisa. Atuava como professora de Matematica havia 30 anos, sendo que, em dois deles,
teve a presenca de alunos surdos em suas salas de aula (no ano da pesquisa e também dois
anos antes). Sua formacdo inicial foi Licenciatura em Ciéncias, com habilitacdo para o ensino
de Matematica. Além disso, cursou também uma Pos-graduacdo lato sensu em Educacdo
Especial, cuja grade curricular contemplava uma disciplina voltada para o aprendizado da
Libras. Em conversas informais, a docente disse ndo ter participado de outros cursos de

Libras, ndo sendo fluente nessa lingua.

As alunas surdas

1 No Estado do Parana, a Secretaria Estadual de Ensino possui diversos Nicleos Regionais, distribuidos por
todas as regides do Estado. Cada estabelecimento de ensino estad vinculado a um Ndcleo Regional.
12 Exame nacional para certificagdo de proficiéncia no uso e no ensino da Libras.
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Nossa observacdo na escola E1 foi realizada nas aulas de Matematica de uma turma de 36
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, na qual estudavam as duas alunas surdas, que
iremos denominar de Ta e De. Ta tinha 15 anos de idade no periodo da investigacdo, é
oralizada, tendo perda de 90% da audicdo em cada ouvido. Segundo informagdes recolhidas
com sua mae, Ta perdeu a audicdo poucos meses apds 0 seu nascimento, devido a uma
infeccdo e febre alta. Comecou a aprender a Libras com 2 anos de idade, tendo um bom
conhecimento da lingua, porém ndo sendo totalmente fluente. A aluna De tinha 18 anos de
idade durante nossa pesquisa. Sua perda de audicdo é de 75% em cada ouvido, sendo que sua
surdez é congénita. De ndo era usudria da lingua oral (apesar de apresentar uma perda de
75%, indicando a presenca de residuos auditivos) e iniciou seu aprendizado da Libras com 2
anos de idade. Nos dois casos, as familias ttm conhecimento basico da Libras, sendo que, no
caso de Ta, a mée é Intérprete dessa lingua. Aquele era 0 4° ano em que De e Ta estudavam
juntas, sendo que a escola procurava manter também os mesmos colegas ouvintes, na medida

do possivel, frequentando a mesma classe.

O saber matematico e as aulas observadas

Como as aulas observadas compunham um projeto de ensino proposto pela professora e que
visava o ensino de algebra para alunos surdos e ouvintes, pudemos observar uma preocupacao
maior da docente P1 quanto a exploracdo dos aspectos visuais para o ensino de Matematica,
vistos como facilitadores para a aprendizagem de alunos surdos. Nesse sentido, as 15 aulas
observadas ndo seguiam a estrutura habitual das aulas de Matematica, nas quais 0s
professores costumam respeitar uma sequéncia rigida de apresentacdo de formulas
matematicas, exemplos e exercicios, nessa mesma sequéncia. No caso de P1 e de sua proposta
de projeto, havia uma valorizagdo nitida de aspectos da Historia da Matematica, além do uso
da metodologia Resolucdo de Problemas, com propostas de atividades que antecediam as
formulacGes matematicas propriamente ditas, considerando a estratégia de resolver problemas
para se ensinar Matematica, como sugerido, dentre outros, por Polya (1978). Os temas
matematicos trabalhados durante nossa observacdo foram: histéria da algebra, elementos
algébricos e suas relacbes com a aritmética e geometria, equagdes do 1° grau, graficos,
fatoracdo, equacBes do 2° grau e produtos notaveis. As aulas de Matematica analisadas

organizavam-se de maneira geminada (duas a duas), possibilitando um maior tempo diario de
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contato com o ambiente investigado, o que contribuiu para a reflexdo e descri¢cdo dos fatos

observados.

Coleta e andlise dos dados das Notas Campo

Nossa coleta de dados iniciou-se pela observacdo de 15 aulas de Matematica com alunos
surdos e ouvintes, sendo que 0s primeiros contavam com o apoio de uma Intérprete de Libras.
Observacgdes sao comumente valorizadas em pesquisas qualitativas por diversos aspectos.
Dentre eles, Alvez-Mazzotti (1998, p.164) destaca:

a) independe do nivel de conhecimento ou da capacidade verbal dos sujeitos;
b) permite checar, na pratica, a sinceridade de certas respostas que, as vezes,
sdo dadas s6 para causar boa impressdo; c) permite identificar
comportamentos nao-intencionais ou inconscientes e explorar tdpicos que 0s
informantes ndo se sentem a vontade para discutir; d) e permite o registro do
comportamento em seu contexto temporal-espacial.

Nestas aulas, 0 observador procurou se sentar ao lado das alunas surdas e de frente a ILS,
realizando anotacGes acerca de como se davam os relacionamentos pessoais naquele
ambiente, bem como o ensino e a aprendizagem de Matematica. Apos as observacbes em sala
de aula na escola E1, foram redigidas o que denominamos notas de campo que, segundo
Bogdan e Biklen (1999), constituem-se num “[...] relato escrito daquilo que o investigador
ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo
qualitativo” (p.150). Pensamos que tais notas de campo trouxeram uma ideia geral das
situacOes escolares das quais pudemos fazer emergir reflexdes para 0s questionamentos

visados.

Destacamos que ndo foi realizada, nesse trecho da coleta de dados, qualquer tipo de
videogravacdo, sendo que as notas de campo se originaram apenas da observacdo das
situacOes em sala de aula pelo pesquisador. Além disso, ndo contamos com 0 apoio de outros
Intérpretes de Libras para a leitura dos dados observados e a redagdo das notas de campo. A
cada novo encontro com nosso ambiente de pesquisa, procuramos escrever e reescrever essas
notas de campo, que deram origem a 15 pequenos textos. A cada leitura, havia o cuidado para
que registrassemos todos os fatos que pudessem contribuir, direta ou indiretamente, com

Nossos questionamentos de pesquisa.
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De posse dessas notas de campo, optamos pela defini¢do de “unidades de andlise” (BAUER;
GASKELL, 2008; ALVES-MAZZOTT]I, 1998) oriundas do texto por nos produzido, numa
espécie de organizacdo inicial da analise do corpus de pesquisa. As unidades de analise
devem carregar os significados impregnados nos fatos por nds observados, nunca nos
esquecendo de nosso problema de pesquisa. No nosso caso, isso foi feito sem um foco
especifico nos sujeitos ou em determinados conteddos matematicos, mas, sobretudo, nas
relagdes interpessoais observadas entre Intérprete de Libras, professor de Matemaética ouvinte,

alunos ouvintes e alunos surdos.

O quadro a seguir traz as unidades de analise por nos definidas. Na sequéncia, apresentamos

nossa analise das mesmas.



Quadro 1: Unidades de analise do Caso 1

UNIDADES DE ANALISE

1. Auséncia de interacGes entre surdos e ouvintes nas aulas de

Matematica;
2. O Intérprete de Libras na funcdo de professor de Matematica;

3. O uso de midias e outros materiais no ensino de Matematica para

surdos sem uma exploracao pedagdgica;

4. Um dilema entre o caderno de Matematica atualizado e a

interpretagcdo em Libras;
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1) Auséncia de interagdes entre surdos e ouvintes nas aulas de Matemética

No que diz respeito ao aspecto da comunicacao, fundamental no ambiente escolar, local que
depende das interlocucdes entre os diversos sujeitos, a inclusdo de alunos surdos ainda € uma
barreira a ser superada. Algumas situacfes que nos levam a essa conclusdo mereceram

destague em nossas notas de campo.

A professora de Matematica que atua na turma observada ndo utiliza a Libras para a
comunicagdo com as alunas surdas. Nas intervencdes feitas durante os encontros, a professora
procurava falar pausadamente, com o corpo levemente reclinado e fazendo com que sua boca
ficasse mais préxima do campo visual das alunas surdas. Com isso, 0 objetivo era que essas
ultimas realizassem a leitura dos labios da professora. Nessas intervengdes, eram trocadas
poucas frases, sem um dialogo mais substancial. A tentativa de P1 merece destaque, ja que
alguns ouvintes sequer buscam um didlogo e, quando o fazem na presenca do Intérprete de
Libras, direcionam-se erroneamente ao profissional ouvinte e nao diretamente ao surdo. Sobre
a possibilidade de leitura labial, Gesser (2009) nos alerta sobre as dificuldades enfrentadas
pelos surdos para desenvolverem uma técnica de compreensdo do movimento dos labios. Para
a autora, “[...] leitura labial € s6 um recurso utilizado em situagbes comunicativas
emergenciais com os surdos. Se vocé interage frequentemente com os surdos a lingua de
sinais ¢ indispensavel!” (p.61). Gesser (2009) lembra ainda a dificuldade para os surdos
gerada pelas tentativas de leituras labiais, que exigem “treinos arduos e intensos para ser
desenvolvidas” (p.60), ou seja, ndo se trata de uma habilidade natural daqueles que nao

ouvem.

Para saber se havia duvidas pelas alunas surdas, a professora ndo se dirigia a elas, mas a
Intérprete. Em determinada atividade, P1 dirigiu-se a nds, Intérprete e pesquisador,
perguntando-nos sobre a necessidade de que ela explicasse 0s conceitos necessarios para a
realizacdo do exercicio, ou se nés mesmos poderiamos fazé-lo, ao que a intérprete foi
enfatica, afirmando que a professora deveria sim explicar diretamente para as alunas surdas.
Nos casos em que a professora notava incoeréncias nos exercicios desenvolvidos pelas alunas
surdas, ela apenas indicava a maneira correta de fazer. Isso provavelmente pela dificuldade de
uma interagcdo maior, de questionar sobre os erros, dialogar. Valorizar adequadamente os erros
pode ser fundamental para uma aprendizagem efetiva dos conceitos, segundo tedricos como
Piaget (1974), Perrenoud (1999) e Luckesi (2002).
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Nas situacdes em que a professora se dirigia a toda a turma, quando o tempo entre a pergunta
e a resposta interpretada para as alunas surdas era suficiente, estas também respondiam,
porém, suas respostas ndo eram transmitidas pela ILS a professora e demais alunos.
Possivelmente, as alunas surdas tinham davidas sobre se suas respostas estariam corretas.
Destacamos aqui a importancia de didlogo entre o professor e todos os seus alunos quando
das afirmacOes destes ultimos, tanto em casos de respostas erradas, como nos casos de
respostas corretas. Uma resposta correta em determinado contexto, pode nédo ser
necessariamente em outro. Ou seja, precisamos mais do que uma resposta para afirmar com

certeza que determinados conceitos matematicos foram realmente compreendidos.

Dentre os alunos ouvintes da sala, quatro conseguiam estabelecer um bom didlogo com as
alunas surdas, o que acarretava numa limitagéo, para elas, de possibilidades de escolha de
seus pares nos dialogos escolares. Em uma atividade em que uma das alunas surdas foi até a
lousa resolver um exercicio, simultaneamente a outros ouvintes que também estavam a frente
da sala de aula, os ouvintes foram auxiliados pelos demais ouvintes, enquanto a aluna surda
pode compartilhar suas ddvidas apenas com a Intérprete e a outra aluna surda. Lacerda
(2006), em sua pesquisa, destaca que “[...] a relacdo do aluno surdo com os demais se limita a
trocas de informacbes basicas, que sdo enganosamente imaginadas por todos como

satisfatorias e adequadas™ (p.177).

Com a auséncia de um numero maior de interacdes diretas entre ouvintes e surdos, tinha-se a
impressao de que “duas aulas” ocorriam simultaneamente, uma entre professora e alunos
ouvintes, outra entre a ILS e as alunas surdas. Essa auséncia de comunicagéo entre os sujeitos
surdos e os demais também foi notada por Cechinel (2005) e Leite (2005). Lacerda (2005)
menciona a importancia de que os professores, numa situacdo semelhante, procurassem
aprender a Libras. Ndo consideramos, nesse caso, a possibilidade de uma aula nessa lingua,
mas que ocorram interacdes minimas, em casos que dependem da relacdo direta professor e

alunos surdos.

Em outro trabalho, Lacerda (2006) aponta questdes que merecem atencdo quando se trata da
inclusdo de alunos surdos e de sua comunicagdo com 0s pares ouvintes. Para a autora, com 0
passar do tempo, “[...] 0 aluno surdo [...] simula estar acompanhando as atividades escolares,

pois, afinal todas aquelas pessoas parecem acreditar que ele ¢ capaz” (p.176). Nao que a
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presenca do Intérprete de Libras ndo tenha aspectos positivos, mas devemos destacar que a
escola € pensada e organizada para uma maioria ouvinte e que, como a entrada do Intérprete
de Libras nas escolas ainda é um fato novo, muito ainda se tem para repensar sobre como
organizar um ensino que realmente considere os alunos surdos, os ouvintes e o Intérprete de

Libras em um mesmo ambiente.

Na maioria das vezes, nem a fala da professora, nem o discurso de outros alunos eram
transmitidos para as alunas surdas. Percebemos tratar-se, também, de um trabalho de selegéo
no discurso que visa uma melhor funcionalidade da interpretacdo, visto que muitas palavras
ndo possuem um sinal especifico em Libras. Dentre os motivos de formacao deste “grupo” de
comunicacdo particular (surdas e ILS), acreditamos que a quantidade de informacdes que
surgem em uma atividade escolar é grande e, como mencionado por Lacerda (2005), ha uma
complexidade relativa a atuacdo do Intérprete no ambiente escolar, local que exige nao
somente “[...] traduzir contetudos, mas torna-los compreensiveis para o aluno” (2005, p.366).
Além disso, os questionamentos feitos pelas alunas surdas sao, quase todos, respondidos pela
propria ILS, o que ocasiona uma dificuldade por ter ela que interpretar simultaneamente a fala
do professor, e responder os questionamentos feitos pelas alunas surdas.

Em uma atividade em equipe, momento em que as duas alunas surdas compuseram um
quarteto com outros dois alunos ouvintes, uma das alunas ouvintes tentou explicar
simultaneamente a resolucao pensada por ela para a ILS e as alunas surdas, desistindo logo no
inicio, quando pude ouvir desta aluna a expressdo “é dificil”. Outro aluno passou, entdo, a
uma tentativa de esclarecimento, o que também ndo resultou numa melhor compreenséo pelas
alunas surdas da solugdo do exercicio. Enfim, por tentativas, alunos ouvintes obtiveram a
resposta considerada correta e transmitiram suas maneiras particulares para a ILS repassar as
informacdes as alunas surdas. Para Tartuci (2002), em trabalhos escolares em grupo
envolvendo surdos e ouvintes, “[...] quase ndo existe o compartilhar de ideias e trocas” (p.13),
deixando-se de cumprir os objetivos buscados ao se propor a organizagdo em grupo, quer seja,

a interacdo e contribuicdo mutua.

Destacamos, por outro lado, que a comunicacdo em aulas de Matematica envolvendo
professores e alunos, ambos ouvintes, também ¢ vista como uma “relagdo conflituosa”
(D"ANTONIO, 2006), sendo que sdo poucos os dialogos travados entre esses sujeitos, que

comungam de uma mesma lingua. Para D"Antonio (2006), “[...] a comunicacdo dos alunos ¢
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restringida, em grande parte, a respostas curtas as questdes formuladas pelos professores.
Raramente é pedido aos alunos para explicarem suas ideias ou compartilharem-nas com seus

colegas” (p.32).

Para finalizar nossa andlise dessa unidade, remetemo-nos a lembranca do Mito da Caverna de
Platdo, feita por Lacerda (2005), ao considerar que “[...] 0 aluno surdo, seus companheiros e
professores [...] parecem ver apenas as sombras e 0s ecos e ndo compreendem que as relagdes

escolares poderiam se dar de modo diferente” (p.179).

2) O Intérprete de Libras na funcéo de professor de Matematica

Ao retomarmos nossa unidade de andlise 1, na qual discutimos uma quase inexisténcia de
interlocugdes entre alunos surdos e os demais ouvintes em sala de aula, somos levados a
pensar sobre as consequéncias diretas desse estado de coisas para a atuacdo do Intérprete de
Libras. O Intérprete, como observado em nossa pesquisa, assume outras atividades além das
que lhe deveriam ser atribuidas, como conferir a realizacdo de exercicios nos cadernos de
todos os alunos e auxiliar na organizacdo de eventos. Nosso destaque aqui vai, porém, para a
discussdo sobre até que ponto o Intérprete pode assumir as fungdes do professor de

Matematica, bem como quais seriam as consequéncias deste fato.

Quadros (2004) nos alerta para a dificuldade de determinacdo dos papéis de professores e
intérpretes quando ambos estdo em atuacdo num mesmo ambiente. Também observamos uma
confusdo sobre as atribui¢cbes do Intérprete, o que acarreta, na maioria das vezes, uma
sobrecarga em sua atuacédo, por precisar assumir o papel de tutoriar o ensino e a aprendizagem
dos surdos, ndo como intermediador de comunicagdo, mas como responsavel direto pelo
sucesso na escolarizagdo dos alunos acompanhados, sem uma intervengdo maior do professor,
que deveria ser mais atuante em relacéo as questdes educacionais dos surdos inclusos em suas

aulas.

Os questionamentos feitos pelas alunas surdas em nossa investigacdo foram, quase todos,
respondidos pela Intérprete, ocasionando uma dificuldade temporal para o seu trabalho de
interpretacdo. Além disso, as retomadas de conteudos ndo compreendidos pelas alunas

também eram feitas pela Intérprete, que assumia o papel de educadora, o que, por outro lado,
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dificultava a possibilidade de simultaneidade entre a fala da professora, que néo aguardava

um tempo suficiente para a interpretacdo ser concluida.

A titulo de exemplo, com relacdo a um exercicio especifico em uma das aulas, a Intérprete de

Libras solicitou-me auxilio sobre como ela deveria explicar a expressdo algébrica N =0,8-q

(em que N representava uma nota ficticia em uma avaliacdo, e g 0 numero de questbes
corretas). Eu tinha ideia sobre como fazer, porém, tive dificuldades em como interpretar em
Libras, ficando impossibilitado de contribuir para o esclarecimento das davidas da ILS. A
Intérprete ndo chamou a professora para perguntar sobre uma estratégia de explicacdo. Ela
passou a escrever nos cadernos das alunas surdas uma explicacdo pessoal, de acordo com o
seu entendimento do que havia ouvido das explicacBes da professora. Notei um equivoco no
texto da Intérprete de Libras, que apresentava o valor 0,8, da expressdo algébrica mencionada
neste mesmo paragrafo, como se referindo ao nimero de questdes corretas, ou seja, ela trocou
um valor constante (0,8 era o valor para cada questdo acertada) por uma variavel (nimero de

questdes corretas).

Professores ouvintes, ao trabalharem temas matematicos com alunos também ouvintes,
passam pela dificil tarefa de interpretar os entes matematicos, transpondo a apresentacdo
desses temas originaria dos manuais didaticos - dotados de conceitos matematicos de dificil
compreensdo - para uma linguagem mais acessivel e mais bem compreendida pelos alunos.
Tal tarefa apresenta uma complexidade ainda maior quando da intermediacdo do ILS, ou seja,
trata-se de uma interpretacdo da interpretacdo, com um enfoque numa outra preocupacdo, que

é a de adaptar a Libras para a compreensédo dos alunos surdos.

Figura 3: Foto da resolugdo do exercicio no caderno de Ta.
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Em outra atividade observada, quando se discutia uma equacdo do 1° grau representada em
uma figura de balanca em equilibrio, as opinides de Ta e De eram divergentes, considerando
que Ta dizia que poderiam ser retirados pesos iguais de lados diferentes e que, com isso, a
balanca iria continuar em equilibrio. J& De, mesmo com a representacdo de equilibrio do
desenho, achava que ndo havia uma igualdade entre os dois “pratos” da balanca e suas
massas. Nessa situacao, observei a dificuldade da Intérprete em lidar com as ideias iniciais
das alunas surdas, numa busca de estratégias que as levassem a perceber as incoeréncias de

sua ideia em relacdo ao exercicio.

Figura 4: Foto da resolucéo do exercicio no caderno de De.

No caso dos Intérpretes de Libras, eles ndo possuem formacdo voltada para a exploragdo
didatica das concepcdes prévias dos alunos surdos, o que seria bem-vindo nas aulas de
Matematica, assim como nas outras disciplinas, como apregoado por autores como Mortimer
(2000) e Santos (1991). Para os alunos surdos a questao se agrava, visto que eles, sendo filhos
de pais ouvintes (na maioria dos casos), entram para a vida escolar com uma defasagem de
conhecimentos cotidianos, criada pela comunica¢do inadequada no ambiente familiar,

conforme apregoado por Kritzer (2009).

Lacerda (2009) destaca o fato de que:

[...] as criangas ouvintes partilham uma lingua comum com a professora e
trazem consigo experiéncias culturais, em geral, proximas aquelas
apresentadas por ela, o que facilita sua constru¢do de conhecimento. [...]
esses contetdos, além de serem mais distantes para os alunos surdos pela
privacdo linguistica a que frequentemente estdo submetidos, s6 séo
acessados apds a versdo para Libras pela intérprete, que busca produzir
enunciados que fagcam sentido para os alunos surdos, simultaneamente, em
uma tarefa trabalhosa e exaustiva (p.70).
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Por outro lado, o ambiente escolar tem caracteristicas atipicas da interpretacdo em outros
locais, como em palestras. Na escola se espera, acima de tudo, ensino e aprendizagem. Para
Lacerda (2006):

[...] no contexto escolar, [...] € impossivel desempenhar um papel
estritamente de intérprete. O intérprete participa das atividades, procurando
dar acesso aos conhecimentos [...], com sugestdes, exemplos e muitas outras
formas de interacdo inerentes ao contato cotidiano com o aluno surdo em
sala de aula (p.174).

Lacerda (2006) nos leva a pensar que, se quisermos uma inclusdo real dos alunos surdos, a
formagdo dos Intérpretes deve contemplar mais efetivamente o ambiente escolar,
considerando a multiplicidade de situacBes, a necessidade de didlogos, o convivio com
linguagens diferentes etc. Famularo (1999) corrobora nossa reflexdo acerca da insercdo do
Intérprete de Libras no contexto escolar, ao afirmar que, esses profissionais sdo
“protagonistas de una inscripcion simbdlica en el espacio social” (p.259), onde se vive a
complexidade das relacdes humanas e as discussfes de temas variados, necessarios para a

formacéo dos alunos.

Uma das possibilidades para uma melhor definicdo dos papéis entre Intérprete de Libras e
professores é indicada por Lacerda (2009) como uma interacdo maior no processo de
discussdo das praticas pedagogicas a serem estabelecidas nas salas de aula inclusivas. Tal
interacdo0 maior propicia outras vantagens, sendo destacado o fato de que, com isso, 0S
professores irdo adquirir um conhecimento maior acerca da surdez, dos surdos, das
possibilidades de ensino e aprendizagem mais adequados. Destacamos também a necessidade
de uma reorganizagdo dos curriculos escolares, que busque realmente considerar a presenca
de alunos com necessidades educativas diferentes daquelas ja consagradas. Com isso, 0S
surdos ndo seriam mais tratados como alunos exclusivamente dos intérpretes, mas também do

professor e da escola.

3) O uso de midias e outros materiais no ensino de Matematica para surdos sem

uma exploracéo pedagogica

O projeto de implementacdo idealizado por P1 continha diversas atividades que refletiam uma

preocupacdo com as exploracfes de elementos matematicos de uma forma mais visual, em
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detrimento de atividades que contivessem apenas 0s conceitos na forma escrita. A justificativa
para essa preocupacao se deve ao entendimento da surdez como uma experiéncia visual
(STROBEL, 2008). Essa experiéncia visual, que se apresenta como um aspecto definidor de
uma cultura, a cultura surda, é entendida por Perlin e Miranda (2003) como “[...] a utilizagéo

da visdo, em (substituicdo total a audi¢ao), como meio de comunicagdo” (p.218).

A exploracdo de materiais manipulaveis, por exemplo, é bem vista no ensino de Matematica,
ndo somente como um momento de lazer, mas, sobretudo, de aprendizagem. Barroso e Franco
(2010), investigando as possibilidades do uso do Laboratdrio de Ensino de Matematica,
guestionam, no entanto, sobre o fato de que, muitas vezes, os materiais sao utilizados sem
uma finalidade de ensino dessa disciplina. E se a exploracdo de materiais em aulas de

Matematica € aconselhavel para alunos ouvintes, para os surdos ela é fundamental.

Da mesma forma, também devemos refletir sobre a utilizacdo de tecnologias no ensino de
Matematica sem uma finalidade diretamente relacionada a aprendizagem. Para Valentini
(1999), “[...] o0 uso das tecnologias na educacao, se ndo romper com o0s antigos paradigmas
empiristas de ensino-aprendizagem, sera mais uma ferramenta para a reproducdo de
informagdes e ndo de construcdo do saber por parte dos alunos e professores” (p.235). A
autora também colabora com nossa discussao questionando o uso das tecnologias de maneira
desarticulada com os objetivos do trabalho. Deve haver uma finalidade de ensino e
aprendizagem em qualquer momento de uso dessas diversas possibilidades.

Como ilustracdo do que pudemos observar no Caso 1, em determinada atividade P1
disponibilizou uma fita métrica e um modelo de material Cuisinaire para todos os alunos,
ouvintes e surdos. Porém, ninguém optou por utilizar o material, ndo havendo também o
incentivo da professora, ficando o material sem ser utilizado. Aliada a falta de incentivo, ha
também a auséncia de um planejamento da atividade pelos professores para levar 0s alunos ao

uso dos materiais disponibilizados como contributo & compreensdo de conceitos matematicos.

Em outra aula, a professora havia trazido alguns conjuntos de “Material Dourado” para
manuseio pelos alunos. Para a introdugao da atividade, ela passou a tratar do termo “notavel”,
relacionado ao tema matematico “produto notavel”. Como exemplo ilustrativo, a professora
interrogou os estudantes sobre o que seria o significado da palavra notavel, porém, ndo houve

uma exploracao significativa do material. Considerando o desenvolvimento na atividade das
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alunas surdas insuficiente, P1 decidiu emprestar o material para que elas pudessem levé-lo
para casa para uma continuacdo de seu manuseio. Contudo, ndo foi dado nenhum comando

como orienta¢do para o uso do material em casa.

Figura 5: Foto de Ta manuseando o Material-Dourado.

A escola E1 ndo dispunha de Laboratério de Ensino de Matematica, contando apenas com o
Laboratério de Informéatica. Em uma das aulas observadas, os alunos foram para aquele
ambiente, com o intuito da realizacdo de uma pesquisa com dados historicos, por meio do
acesso a internet. O ambiente virtual facilita a busca por um nimero maior de informag6es em
um curto espaco de tempo, 0 que se revelou, nessa situacdo, como um instrumento facilitador

no desenvolvimento da atividade.

Sobre as dificuldades para o uso de novas tecnologias no ensino de surdos, Valentini (1999)
aponta trés possiveis fatores: questdes econbmicas, falta de formacdo adequada dos
professores e concepcgdo de surdez e educacdo especial. Sobre o terceiro topico, a autora

afirma que:

Se a nossa concepgdo for de sujeito surdo que precisa ser auxiliado e
conduzido pelo professor em sua jornada pelo mundo dos ouvintes, 0
computador sera visto como um instrumento que pode reforcar alguns
contetidos bésicos. Destarte, a tecnologia é empregada no seu aspecto mais
basico e simplificado em fungdo de considerar a prépria surdez como
limitadora de possibilidades e potencialidades. No entanto, poderiamos nos
perguntar onde estara a limitacdo, no sujeito surdo com suas diferentes
caracteristicas linguisticas e culturais ou no profissional que limita seu olhar
a falta de audicdo e oralidade? (p.247).

Valentini (1999), ao conclamar uma mudanca de concepgdo acerca do sujeito surdo,
questiona, consequentemente, a formacdo dos professores para atuar com alunos surdos e

ouvintes. Devemos promover formacdes que contemplem o uso das tdo comuns tecnologias,
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que permeiam as diversas atividades humanas na atualidade. Ndo basta saber Matematica,
assim como nao basta ser um eximio usuario das tecnologias. Ha a necessidade de um uso

adequadamente destinado para o ensino, seja de surdos ou de ouvintes.

4) Um dilema entre o caderno de Matematica atualizado e a interpretacdo em
Libras

Um obstaculo a uma maior organizacdo do caderno das alunas surdas, bem como a atencédo
destas para a interpretacdo, foi a observacdo de que a professora de Matematica costumava
corrigir atividades oralmente, com os alunos fazendo as alteracdes necessarias. Tal exploracédo
oral das atividades foi verificada também por Tartuci (2002). As alunas surdas, mesmo com 0
auxilio da Intérprete de Libras, ndo conseguiam manter seu material atualizado, com as
solucgdes acordadas entre professora e alunos ouvintes. Num desses momentos, vi a Intérprete
de Libras, impaciente, pegando o caderno de uma das alunas surdas para escrever as respostas
oralmente ditadas pela professora. E como a Intérprete estava ocupada, a outra aluna surda

tinha que copiar simultaneamente o que a Intérprete ia escrevendo no caderno de sua colega.

Nos momentos em que a professora estava escrevendo na lousa, ela, a0 mesmo tempo,
conversava com os alunos (nesse caso, apenas com 0s ouvintes), de costas para a turma. Os
alunos ouvintes conseguiam, com algum prejuizo, copiar e ouvir. Para as alunas surdas, a
situacdo se complicava, pois elas s6 podiam copiar e perdiam as observacdes oferecidas pela
professora. Tartuci (2002), refletindo sobre situacbes como essa, entende que, com as
interacdes ocorrendo em sala de aula na maioria das vezes de forma oral, os surdos “[...]
acabam por ficar restritos as atividades escritas (geralmente copias)” (p.13). Ainda, para
Tartuci (2002): “[...] quase sempre os alunos surdos ou fazem exercicios por meio de copia ou
esperam a corre¢do no quadro (para copiar). Quando essa correcdo ndo é feita no quadro, mas

oralmente, [...] o surdo tem que copiar do caderno do colega” (p.15).

Desse modo, para a mesma autora, “[...] @ dindmica dialdgica que se alterna com a escrita é

empobrecida [...], sem estar realmente construindo conhecimentos” (p.13).

[...] o aluno surdo pode simular a participacdo nos rituais, sem estar
realmente construindo conhecimentos (0 que talvez seja verdade também
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para os ouvintes). Portanto, na melhor das hipoteses, € o texto escrito, por si,
gue media a elaboracdo conceitual do aluno (TARTUCI, 2002, p.13).

Como uma solucdo vinda da professora, foi sugerida a ideia de que um aluno ouvinte
utilizasse papel carbono para reproduzir em duas vias todo o contelldo passado na lousa.
Ainda nessa aula, como os alunos ainda ndo tinham papel carbono para a copia, duas alunas
se dispuseram a copiar duas vezes o que fosse passado na lousa, cada uma delas entregando
ao final da aula uma das versdes para as alunas surdas. Pensei naquele momento apenas em
barreiras para a aprendizagem, refletindo sobre a importancia da relagéo entre enunciados de
exercicios, propriedades matematicas, dentre outros, com a resolucdo de atividades, ou seja,
acreditei que uma boa organizacdo no material de estudos favorecesse, mesmo que ndo

garantisse, uma maior compreensdo pelos estudantes de tudo aquilo discutido em sala de aula.

Nos momentos em que a ILS tomava o caderno de uma das alunas surdas buscando auxiliar
na copia das atividades, era comum ela reescrever o enunciado do exercicio, substituindo
algumas palavras do Portugués por outras conhecidas pelas surdas. Além disso, flechas,
circulos, outros artificios graficos eram utilizados por ela para ilustrar a sequéncia correta para
a solugdo dos exercicios, favorecendo o “passo-a-passo” numa preocupacdo com uma futura
releitura pelas alunas e visando os estudos individuais futuros. Essa interferéncia do Intérprete
nos textos copiados e/ou produzidos pelos surdos também € considerada na pesquisa de
Gurgel (2010). A autora observou, em sua investigag¢do, que “[...] além de interpretar, [0
intérprete] corrige os textos do aluno surdo, estuda junto, participa ativamente de algumas
acles que deveriam ser permeadas também pelo professor que exerce essas mesmas funcdes

com os alunos ouvintes” (p.136).

5) Incoeréncias entre o escrito e o falado sobre conceitos matematicos

Outro fato notado foram os momentos em que a linguagem oral utilizada pela professora se
apresentava em desacordo com o que estava sendo solicitado na lousa e no material didatico
disponivel. Isso dificultou o trabalho da ILS, a qual confiou inicialmente apenas no que ouviu,
considerando o fato de que ela costuma ficar de costas para a lousa e, com isso, ficava
impossibilitada de observar tais incoeréncias entre a linguagem falada e escrita. Em um dos

casos, a professora solicitou que os alunos construissem no papel quadriculado um quadrado
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de medidas 10 por 3 (quadradinhos), sendo que, em concordancia com o material de apoio
distribuido, o que deveria ser recortado era um quadrado com lados de medida (10+3)
quadradinhos. A outra situacdo na qual também houve incoeréncia na linguagem utilizada
pela professora referia-se a unidade de medida a ser utilizada para o recorte de um retangulo,
quando a docente insistiu na unidade “centimetros”, sendo pretendida realmente a utilizagao

da unidade de medida do proprio caderno, ou seja, os quadradinhos.

Durante algumas situagcdes em que me sentava ao lado de uma das alunas surdas, chamavam a
atencdo os casos em que elas resolviam determinada atividade e, tendo eu percebido
incoeréncias ou na resolucdo pelas surdas, ou também nos enunciados dos exercicios por parte
da professora, deixavam o0s erros sem serem corrigidos. Portanto, uma incoeréncia da
estudante que, para ser corrigida, necessitaria de um diadlogo maior entre um professor de
Matematica e o aluno. Durante situagdes como essas, P1 costumava passar proxima as alunas
surdas, interrogar a Intérprete de Libras sobre a compreensdo delas, mas ndo permanecia
tempo suficiente para observar o0s erros de compreensdo presentes nas respostas das alunas

surdas.

Como exemplo, uma atividade exigia dos alunos um conhecimento prévio sobre o conceito de
perimetro, porém, envolvendo expressdes algébricas. Uma das alunas surdas demonstrou ter
compreendido o que estava sendo solicitado no exercicio. J& a outra ndo entendeu o que
deveria ser feito, sendo atendida pela professora, que apenas escreveu as expressdes que
representavam o comprimento de cada lado do hexagono regular do exercicio (lado “a”).
Quando a professora se afastou, a aluna surda ndo concluiu o exercicio, deixando a entender
que, apenas com as medidas dos lados do hexagono regular, estaria concluida a atividade,
deixando, portanto, de calcular o perimetro.

Incoeréncias entre o que se fala e 0 que se escreve revelam problemas de comunicacdo em
sala de aula para todos, ouvintes ou surdos. D”Antonio (2006), em sua pesquisa em uma sala
de aula de alunos todos ouvintes, elenca diversos aspectos que lhe permitem entender a
linguagem nas aulas de Matematica como geradora de conflitos. As decisdes linguisticas dos
professores de Matematica, muitas vezes, podem levar a uma incompreensao por parte dos
alunos. Com isso, nem sempre as dificuldades de aprendizagem dos conceitos matematicos
estdo relacionadas somente a propria Matematica, mas a maneira como € estabelecida a

comunicacdo em sala de aula, seja ela escrita, falada ou sinalizada.
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6) OmissBes, simplificacbes e recortes da fala dos sujeitos ouvintes no processo de

interpretacdo em Libras das aulas de Matematica

Na secdo 3 deste trabalho, discutimos, dentre outros aspectos e centrados na atuacdo do
Intérprete de Libras no campo educacional, as possibilidades e limites da interpretacéo entre
duas linguas diferentes. Na existéncia de limites, e remetendo-nos novamente as reflexdes de
Eco (2005), Intérpretes de Libras sdo levados a tomada de decisdes em um ambiente
complexo como a sala de aula, onde transitam discursos diversos, de diferentes sujeitos, sobre
temas, na maioria das vezes, desconhecidos por esses profissionais e ndo contemplados em

sua formacéo.

D”Antonio (2006) elenca alguns fatores que interferem na interacdo professor x aluno. Dentre
eles, destacamos a incompreensdo dos alunos de algumas palavras/conceitos, considerando
que estas podem ter mais de um significado ou mesmo serem desconhecidas pelos alunos
ouvintes. Comunicar, em uma mesma lingua, em aulas de Matematica, ndo é tarefa fécil, e a
compreensdo depende de significados particulares atribuidos por cada participante de um ato
educativo. Um professor de Matematica, ao se expressar oralmente para seus alunos, faz
normalmente adaptacOes visando a compreensdo dos estudantes. E se considerarmos o
Intérprete de Libras na mesma sala de aula, este terd uma tarefa ainda mais dificil, que € a de
transitar de uma lingua para outra, tentando manter uma comunicacdo adequada para a
compreensdo dos conceitos matematicos pelos alunos surdos, sem ser, entretanto, um
conhecedor eximio desses conceitos. Resta ao Intérprete, com isso, op¢des como aquelas
enunciadas nessa unidade de analise, quais sejam, omitir, simplificar e/ou recortar. Sobre essa
dificuldade em transitar entre duas linguas e discutir conceitos cientificos, Lacerda (2009)

aponta que:

[...] esses contetdos, além de serem mais distantes para os alunos surdos
pela privagdo linguistica a que frequentemente estdo submetidos, s6 séo
acessados apos sua versdo para Libras pela intérprete, que busca produzir
enunciados que fagcam sentido para os alunos surdos, simultaneamente, em
uma tarefa trabalhosa e exaustiva (p.70).

Varias das instrucdes feitas por P1 durante nossas observagdes ndo eram interpretadas para as

alunas surdas, desde observacdes acerca de determinados conceitos, perguntas feitas pela
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professora e até mesmo as respostas de questionamentos feitos por outros alunos e que,
possivelmente, poderiam contribuir para o aprendizado das alunas surdas. Notamos que, em
algumas discussGes em sala de aula sobre os temas propostos por P1, a Intérprete ndo tinha
condigdes de ouvir diversas pessoas falando ao mesmo tempo, informar qual delas possuia o
discurso naquele momento, transmitir suas emoc0Oes, diferenciar entre afirmacbes e
interrogacdes etc. Principalmente recortes da fala dos sujeitos eram feitos em momentos em
que a Intérprete se via obrigada a pausar a interpretacdo para tirar davidas das alunas surdas

ou mesmo quando estas Ultimas queriam questionar sobre assuntos alheios a aula.

Quando os autores Schick, Williams e Kupermintz (2005) voltaram seus olhares para a
formacdo dos Intérpretes da American Sign Language (Lingua Americana de Sinais) e
constataram uma competéncia inadequada desses profissionais para a atuacdo nos ambientes
escolares, uma das consequéncias levantadas pelos autores foi a possibilidade de realizagdo de
interpretacdes distorcidas, fragmentadas, omissbes e simplificacbes. Tais omissoes,
simplificacbes, no caso da pesquisa que aqui apresentamos, torna-se uma decisdo imediata
diante da dificuldade de atuacdo da Intérprete no ambiente escolar, onde varias pessoas

costumam trocar ideias simultaneamente.

Quadros (2004) observou, em sua pesquisa, “distor¢cdes graves” (p.69), que, segundo ela,
seriam geradas pela falta de habilidade em “realizar a traducdo e interpretacdo simultanea”
(p.69). Dentre essas distor¢cBes, Quadros (2004) apontou acréscimos com relacdo as
informacBes dadas pelo professor de sala de aula oriundas de suas conclusdes pessoais, além
de simplificacdes das informacdes obtidas, omissbes de informacdes, distor¢cdes semanticas e
pragmaticas e escolhas lexicais inapropriadas. Para a autora, os problemas aumentam quando

o0 tempo de atuacgéo se estende, interferindo na atuacéo, conforme relato a seguir:

Outra constatacio da pesquisa refere a qualidade da interpretacdo. A medida
em que o tempo passa, se perde qualidade na interpretagdo. Os erros nas
escolhas lexicais, 0s erros nas decisdes quanto ao significado sdo
progressivamente muito maiores ap0s a primeira hora de interpretacéo
simultanea (QUADROQOS, 2004, P.70).

Cechinel (2005), ao analisar a inclusdo de alunos surdos no Ensino Superior e o tratamento
dos conhecimentos cientificos pelo Intérprete de Libras, observou “diferencas significativas”
(p.53) entre o0 que foi dito pelo professor e o que foi interpretado em Libras, mudando o

sentido de conceitos cientificos importantes para o aprendizado dos estudantes. Além das
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adaptacdes, muitos dos conceitos, segundo a autora, ndo foram interpretados para o aluno

surdo de sua investigacao.

Gurgel (2010) também considerou a existéncia de distor¢des entre a fala do professor e a
interpretagdo em Libras. Uma das causas, segundo a autora e dentre diversas outras, seria a
velocidade com que os educadores costumam falar, o que geraria uma dificuldade para a
interpretacdo. Quando o Intérprete esta lidando com um conceito do qual ele ndao tem
conhecimento, a questdo se agrava, na medida em que, na “[...] busca por técnicas de
interpretacdo ou por escolhas lexicais, as vezes, se perdem ou se confundem, mudando o

sentido daquilo que o professor esta passando para os seus alunos” (GURGEL, 2010, p.140).

N&o se trata, com essa unidade de analise, de descarregarmos nosso descontentamento sobre
um Unico sujeito, o Intérprete de Libras, ja que sdo muitos os fatores que influenciam em sua
atuacdo, além da dependéncia de muitos sujeitos. Trata-se, mais do que isso, de refletirmos,

com nossos dados, sobre as consequéncias impostas ao ensino de Matematica para surdos.

7) O descompasso entre 0s tempos necessarios para a comunicacao em Portugués e

em Libras

A boa atuacdo da Intérprete de Libras depende de seu conhecimento das duas linguas com as
quais esta lidando. Além disso, devemos considerar o fato de que, apesar de todas as linguas
de sinais serem consideradas completas quanto aos aspectos linguisticos como sintaxe,
gramatica ¢ semantica (SACKS, 2010), ha uma impossibilidade em “[...] transliterar uma
lingua falada para a lingua de sinais palavra por palavra ou frase por frase — suas estruturas
sdo essencialmente diferentes” (SACKS, 2010, p.37). Tal impossibilidade acaba por gerar a
necessidade, num ato de interpretacdo simultanea, de tomadas de decisdes rapidas por parte

dos intérpretes.

Em determinados momentos da observacéo em sala de aula, era comum que, durante alguma
explicacdo da professora de Matematica, as alunas surdas tivessem acesso a apenas parte
desse discurso. 1sso ocorria justamente pela diferenca de tempo necessério para a transmissao
das informacdes, 0 que deixava as alunas surdas, na maioria das vezes, com um atraso no

tempo de discusséo. Palavras em Portugués que ndo possuiam um sinal equivalente direto em
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Libras tinham que ser interpretadas utilizando-se a datilologia e, por mais habilidade nas méaos
que tenha uma Intérprete de Libras, fica dificil manter-se em interpretacdo simultanea durante
esses e outros casos. Para “alcancar” o que estava sendo tratado pela maioria da sala, a
Intérprete de Libras realizava cortes do que havia sido falado. Adicionamos a essa dificuldade
o fato de que, na maioria das vezes, o Intérprete desconhece o assunto que estd sendo tratado

na aula.

A rapidez da fala dos professores em sala de aula com a presenca de surdos e ouvintes pode
também dificultar ainda mais o processo de transliteracdo para a Libras. Tartuci (2002)
questiona o fato de que muitos professores ignoram a presenca de alunos surdos inclusos, ndo
se preocupando com qualquer alteracdo em suas aulas, e n6s incluimos nesse rol de atitudes o
habito de falar rapido. Esse obstaculo também foi notado por Gurgel (2010), o que, segundo a

autora, exige do intérprete “muita habilidade e agilidade” (p.139).

Uma das grandes dificuldades é compreender o que esta sendo dito, procurar
a melhor maneira de interpretar para o interlocutor surdo a fim de que a
interpretacdo ndo perca o sentido da informagdo ou assunto a ser tratado.
Neste contexto, as pessoas muitas vezes falam rapido demais e o TILS tem
gue interpretar no mesmo ritmo (GURGEL, 2010, p.139).

Quem ditava o ritmo das atividades escolares e a participacdo das alunas surdas em nossa
investigacdo, obedecendo ou ndo um tempo necessario para o aprendizado das mesmas, era a
Intérprete de Libras. E claro que sua atuacdo dependia de outros fatores, influenciados pelos
diferentes professores que atuavam na sala de aula e seus estilos particulares de discussao dos

temas.

Na presenca de conceitos especificos de cada disciplina, como € o caso da Matematica (e
também da Biologia, Quimica, Fisica etc.), a falta de Iéxico correspondente torna-se ainda
mais comum, gerando uma dificuldade maior para a compreensao pelos alunos surdos, como
observado pela pesquisa de Guarinello, Santana, Figueiro e Massi (2008) em um ambiente de

ensino universitario.

Em nossas observagOes, nos casos em que havia a necessidade de criagdo/combinacdo de
sinais para determinados termos mateméticos, a questdo de diferenca no tempo de
comunicacgdo nas duas linguas envolvidas se tornava mais explicita. Como exemplo, o termo

“unidade” teve que ter um sinal combinado previamente entre a Intérprete de Libras e as



104

alunas surdas e, para facilitar o trabalho de interpretacdo e o tempo gasto para tal, ja que a
palavra estava sendo dita varias vezes, ficou decidido naquele momento que a expressao “uni”

em forma de datilologia substituiria o termo “unidade” em Portugués.

Para que os alunos surdos tirem suas davidas, apesar de terem sido raras as situagdes em que
iSSO ocorreu em nossa pesquisa, ha que se ter um tempo suficiente para que o aluno transmita
a informacéo para o Intérprete de Libras, para que este informe o professor, receba de volta a
informacdo e devolva as explicacfes aos alunos surdos. Em situagcdes semelhantes, Lacerda
(2007), ao ouvir o que dizem alunos ouvintes participantes de uma experiéncia de incluséo
com aluno surdo, revela que alguns deles entendem que a paralisacéo da aula pela necessidade
de transmissdo em Libras das dividas e questionamentos de alunos surdos acaba atrapalhando
0 andamento das atividades escolares. Tal ideia nos leva a entender que esteja ocorrendo uma

situacédo de tolerancia, e ndo de incluséo, dos alunos surdos em salas de aula comum.

8) O conhecimento insuficiente da Libras pelo Intérprete e pelos alunos surdos

como uma barreira a aprendizagem

Conhecer plenamente a Libras (para o aluno surdo) e também o Portugués (para o Intérprete
de Libras) mostrou-se, em nossa pesquisa como uma variavel diretamente relacionada a
melhor aprendizagem dos conceitos matematicos pelos alunos surdos. De e Ta, apesar de
utilizarem a Libras desde 2 anos de idade, dispunham de um convivio muito limitado com a
comunidade surda, por morarem em uma cidade pequena e frequentarem uma escola na qual
elas eram as unicas a utilizarem a Libras. Ademais, especialmente no caso de De (ja que Ta
era filha de Intérprete de Libras) o ambiente familiar ndo possibilitava o0 uso da Libras de
maneira satisfatéria, pois nem todos os familiares dominavam essa lingua. Tal fato,
concordando com Kritzer (2009) e Nunes, Evans, Barros e Burman (2011), dificulta a
aprendizagem de conceitos cotidianos e, consequentemente, de elementos presentes nas aulas

de Matematica.

IL1 perguntou, em algumas ocasides, sobre o meu conhecimento acerca de sinais em Libras
para algumas palavras, como foi o caso das expressdes “area” e “pratica”. Trata-se de duas
palavras muito utilizadas nas aulas de Matematica, especialmente a primeira, que deve estar

presente em todos os anos de escolarizagcdo. Para o caso da palavra “area”, a decisdo de IL1
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foi deslizar os dedos sobre uma regido no espaco, como se estivesse preenchendo uma regiéo
delimitada por um retangulo. No caso da expressdo “pratica”, trata-se de uma palavra
polissémica, o que exige um amplo dominio do Portugués pelo Intérprete de Libras, para que

seja possivel uma interpretacdo facilitadora da compreenséo pelos alunos surdos.

A titulo de ilustracdo, em outro momento, um dos questionamentos que estava sendo dirigido
pela professora aos alunos deixou a intérprete nitidamente com dificuldades em sua
interpretagdo. A pergunta era: “Vocé pode escrever uma expressao que relacione N (nota)
com g (questdes)?” Tratava-se de uma tabela que apresentava duas colunas com valores
numéricos relacionados, supondo as notas alcancadas pelos alunos de uma turma ficticia

conforme o nimero de questdes corretas.

Pires e Nobre (2004) enfatizam a exigéncia que se apresenta aos profissionais Intérpretes de

Libras em atuacdo no campo educacional. Segundo as autoras:

[...] o requisito basico para o intérprete e o tradutor é o profundo
conhecimento de sua lingua materna e também da lingua-meta, adquirido
através de estudos constantes, muita leitura e pratica da expressao falada (ou
sinalizada) e escrita das duas linguas. Pois ambos devem realizar seu
trabalho com o menor nimero possivel de perdas; mas é Obvio que,
principalmente na interpretacdo, havera perdas inevitaveis (p.163).

Pires e Nobre (2004) também enfatizam a importancia de que os Intérpretes convivam com a
comunidade surda em busca de um maior conhecimento de suas caracteristicas culturais, 0
que acarretaria em uma atuacao profissional mais eficaz. Ou, nas palavras de Perlin (2006),
“[...] a fidelidade da traducdo acontece a medida da compreensao do outro, acontece a medida
da compreensdo cultural” (p.141). As expressdes idiomadticas, presentes apenas em
determinada lingua, se apresentam como um exemplo da importancia de se conhecer as
caracteristicas dos surdos em busca de uma adaptacdo dessas expressdes para a Libras. Ao
tratarem da infidelidade na interpretacdo entre duas linguas, Pires e Nobre (2004) reconhecem
a existéncia de “[...] situacBes nas quais o intérprete utiliza termos, ideias que deturpam
totalmente as inten¢bes do autor do texto original, ou suprime determinada informagdo do

texto, seja por razdo de desconhecimento ou de lapso de memoria” (p.166).

O conhecimento insatisfatorio da Libras pelo Intérprete pode ser causado por diferentes

fatores. Um deles seria a quase inexisténcia, ainda nos dias atuais, de profissionais formados
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em nivel universitario, uma vez que os primeiros cursos estdo formando as primeiras turmas,
em um numero ainda insuficiente para a demanda de nosso pais. Tal caracteristica formativa é
apontada por Santos (2006), para quem, no Brasil, a maioria dos intérpretes acaba se
formando em atuacdo em sala de aula. Com alternativa, Santos (2006) reflete sobre a
contribuicdo que pode advir de “uma possibilidade de troca entre dois ou mais profissionais

ILS, dependendo do grau de dificuldade a ser interpretado” (p.35).

Ainda presenciamos a ideia de que mesmo que esteja “dificil a
interpretagdo” ¢ melhor do que ndo ter a presenga desse profissional,
gerando com isso a ideia de que os surdos se prejudicam por ndo terem
acesso as informacdes, assim como os ILS que estdo expostos a situaces
gue fogem do seu conhecimento. [...] Isso é um discurso normalizador que,
na maioria das vezes, a educacao o usa para justificar a falta de formacéo dos
ILS (SANTOS, 2006, P.84).

A primazia para uma boa formacédo, que facilite a atuacdo dos Intérpretes de Libras ainda é
discutida por outros autores, como Lacerda (2009), que enfoca a necessidade de formacéo

permanente e a importante participacdo dos Intérpretes nos planejamentos escolares.

9) A dificuldade de compreensdo pelos surdos da lingua portuguesa escrita em

enunciados matematicos

Sobre a dificuldade de compreensdo pelos alunos surdos dos enunciados de atividades em
Portugués, tal constatacdo traz um pouco mais de significado a nossa analise. Tal dificuldade,
porém, ndo é exclusividade de alunos surdos. Encontramos pesquisas com alunos ouvintes,
como a de Moura, Rose e Oliveira (2010) que apontam a importancia de outros artificios que
auxiliem na compreensdo dos problemas matematicos, como esquemas, tabelas etc. Também
encontramos os resultados de Pavanello, Lopes e Aratjo (2011), que constataram “[...] a
existéncia de uma distancia entre a leitura e a interpretacdo que os alunos conseguem fazer

dos enunciados e a que gostariamos que fizessem” (p.137).

No caso dos surdos, a questdo se complica. E comum ouvirmos alunos surdos inclusos
demonstrando um desinteresse por atividades de leitura e interpretacdo, conforme
constatamos em nossas observacfes. Ha que se ponderar que as atitudes de professores que

contam com a presenca desses alunos nem sempre consideram as diferencas linguisticas, ao
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selecionar atividades que aumentam as dificuldades de compreenséo dos textos escritos.

Alguns exemplos de nossa investigacdo seguem a seguir.

A prética de leituras coletivas, nas quais todos os alunos liam o mesmo trecho do material
didatico em voz alta, era comum nas aulas de Matematica. Nessas situac@es, a Intérprete de
Libras pedia para que as alunas surdas lessem sozinhas o texto, ndo havendo auxilio para suas
interpretacdes, alem de nem mesmo as alunas solicitarem explicacdes, na maioria das vezes.
Em algumas das situagdes, as alunas surdas pediam explicacdes apenas para o esclarecimento
de significados de palavras isoladas. Em uma dessas atividades de leitura, foi utilizada uma
televisdo com a apresentacao de slides, sendo que IL1 disse a professora que as alunas surdas
poderiam ler sozinhas o material, ndo havendo a necessidade, segundo ela, de interpretacao.
Em outros momentos, segundo a IL1, ela costumava “deslizar” os dedos sobre o texto,
mantendo o ritmo de leitura dos ouvintes, entendendo, com isso, que as surdas deveriam
adaptar-se a esse ritmo. Segundo a ILS, em conversas informais, Ta e De demonstravam certo

desanimo em atividades de leitura.

Tal desanimo é compreensivo, considerando que o Portugués ndo é uma lingua natural para
alunos surdos e tampouco é a primeira lingua em uma proposta bilingue. Ao analisarmos 0s
apontamentos de Leite (2005), que investigou atividades de leitura, vemos um
desconhecimento pelos profissionais ouvintes da educacdo (e também dos alunos) das
questBes relacionadas a surdez, sobre a cultura surda, as necessidades educacionais
especificas, a Libras etc. Com os dados coletados de Leite (2005), notamos que esse

desconhecimento acaba por gerar atividades escolares que privilegiam a maioria ouvinte.

Outro fato observado nesta aula foi a reclamacdo de Ta quanto a “confusdo” por ela
considerada, o0 que havia sido a discussdo sobre um exercicio matematico que mencionava as
somas de trés “paginas do livro” desconhecidas. Mais precisamente, o enunciado apresentado
foi: Roberto estava pesquisando um assunto de histéria numa enciclopédia. Distraido em sua
tarefa, observou que a soma dos numeros da pagina que ele estava lendo mais as duas
paginas seguintes era 612. Qual o numero da pagina que Roberto estava lendo?
Primeiramente, temos que destacar o fato de que o enunciado, por si sO, possibilita
interpretacdes incoerentes com o que estava sendo solicitado. Ao falar em soma dos nimeros
das péaginas, os alunos ndo necessariamente poderiam compreender esses ndmeros como

aqueles que se apresentam em sequéncia crescente nos cantos das folhas, ja que em uma
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pagina pode haver outros numeros. Além disso, poderia-se induzir os alunos a somar cada um
dos algarismos (como exemplo, no caso da pagina 213, efetuar a suma 2+1+3). Como ouvinte
e professor de Matematica, julguei que o desenvolvimento dado pela professora foi
satisfatorio, bem como a participagdo dos alunos. No entanto, Ta (e também De)
provavelmente estaria reclamando de uma situacdo dificil de ser assimilada por um ouvinte
COmo eu, ou seja, estarem assistindo, a maior parte do tempo, passivamente a um debate em
uma lingua que ndo alcancava os seus sentidos. Uma lingua complexa para a solu¢do de um

exercicio (que acabou por tornar-se) complexo.

Os enunciados de problemas matematicos, que acompanham os estudantes em toda sua vida
escolar e costumam ser a principal fonte de estudo presente nos cadernos dos estudantes nesta
disciplina, foram tratados por autores como Coutinho (2004) e Guilombo e Hernandez (2011).
Segundo esses autores, a dificuldade da compreensdo dos enunciados dificulta o
desenvolvimento dos conceitos, caso ndo sejam tomadas medidas adequadas de adaptacéo.
Uma sugestdo, como ja vimos na se¢do 2, vem do trabalho de Coutinho (2004), que utilizou

esquemas para auxiliar na resolucdo de problemas matematicos por alunos surdos.

Nas atividades a serem feitas em casa por todos os alunos da sala investigada, era comum a
Intérprete se preocupar com a compreensdo dos enunciados pelas alunas surdas, em um
momento em que estas Ultimas estariam sem o seu acompanhamento. Com isso, a Intérprete
utilizava artificios (flechas, circulos, troca de palavras desconhecidas pelas alunas surdas por

outras conhecidas etc.), para tentar garantir o sucesso no desenvolvimento de tais atividades.

Sobre essa dificuldade de leitura e compreensdo de textos pelos alunos surdos, Pereira (2009)

destaca que:

[...] a maior parte deles chega a escola sem lingua e frequentemente inicia o
aprendizado da leitura e da escrita do portugués. Considerando que o ensino
obrigatorio se inicia por volta dos 6 anos de idade da crianca, e coincide, na
maior parte das escolas, com o inicio do processo de ensino da leitura e da
escrita, conclui-se que, para a maioria das criangas surdas, aprender a ler e a
escrever significa aprender uma lingua (p.22).

Fernandes (2006) corrobora nossa discusséo e a de Pereira (2009), acrescentando o fato de
que ha a necessidade de “[...] repensar as metodologias atualmente utilizadas na escola que

ignoram as singularidades linglisticas dos surdos e seguem reproduzindo as estratégias
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baseadas na oralidade e na audicdo como referenciais para apropriacdo da leitura e escrita”
(p.8). Os problemas enfrentados pelos surdos na escrita de textos ndo € caracteristico somente

da Matematica, mas de todas as disciplinas escolares.

10) A posicao adequada a ser ocupada pela Intérprete de Libras na sala de aula

As alunas Ta e De utilizavam sempre a regido da sala mais proxima da lousa, na frente e na
fileira do meio, enquanto IL1 posicionava-se de frente para as alunas surdas, e de costas para
os professores, na maioria do tempo. De sua posicdo costumeira, IL1 necessitava,
constantemente, virar-se para observar 0s professores. Sobre 0os momentos em que ela via
necessidade de levantar-se, IL1 disse que, caso as alunas surdas fossem mais independentes,
ela iria comportar-se de uma maneira, segundo ela, ideal, ou seja, postada um maior tempo em
pé, ao lado da professora de Matematica, sempre que necessario. Ainda segundo IL1, as
alunas surdas careciam de um maior acompanhamento, as quais apresentam dificuldades

maiores na realizacao das atividades escolares.

Os momentos em que IL1 mais se aproximou da lousa foram quando da presenca de formulas
matematicas, sendo que ela utilizava seus dedos para indicar os elementos matematicos ali
presentes. Entretanto, tal exploracdo visual da lousa ocorria raramente. E se a Matematica
comunicada com o auxilio da exploragdo visual de formulas e desenhos na lousa apresenta
uma dificuldade de compreenséo por parte dos alunos ouvintes, sem uma maior exploracdo do
gue se vé em conjunto com aquilo que se ouve, torna-se ainda mais dificil o entendimento das
relagfes matematicas discutidas. Nos trabalhos relacionados ao ensino de Matematica para
surdos, a importancia das exploracdes visuais € destacada, como, por exemplo, em Sales
(2009) e Souza (2010).

Em determinado encontro, referindo-se a uma equagdo algebrica escrita na lousa, IL1
costumava virar-se para apontar elementos matematicos variaveis e constantes, buscando
facilitar sua dificuldade de transmissdo, em Libras, do formalismo caracteristico da
Matematica, bem como a auséncia de sinais em Libras préprios para cada termo. Pl ia

dizendo “esse aqui, esse outro aqui”, enquanto IL1 apontava “aquele 14”7, “o outro ali”. No

entanto, IL1 estava distante o suficiente da lousa para que a posi¢do de seu dedo indicador
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apontando os elementos matematicos 1& presentes, misturados a varios outros elementos, ndo

fosse facilmente identificada pelas alunas surdas.

Numa das aulas, os alunos foram convidados a se dirigirem ao Laboratorio de Informatica da
escola E1. Notamos um problema quanto a organizacao mobiliéaria do local, que é comum a
maioria desses laboratorios. Os laboratorios de informatica, além de outros espagos, devem
considerar, na organizacdo de suas mobilias, a presenca do Intérprete de Libras, visando
facilitar o seu trabalho com alunos surdos. No entanto, muitos laboratérios organizam suas
maquinas de tal maneira que o Intérprete ndo consegue ficar de frente para os surdos e 0 mais
préximo possivel, ja que outras maquinas sdo justapostas aos equipamentos utilizados. Além
disso, para interpretar as informacdes na tela, a Intérprete também necessita, como no caso
observado, visualizar a mesma, 0 que gera um complicador em sua atuacdo nesse tipo de
ambiente. No trabalho de Sales (2009), encontramos algumas sugestdes de posicionamento do
mobiliario de Laboratdrios de Informatica de modo a adequéa-los para o atendimento de alunos

surdos com o0 acompanhamento de Intérpretes de Libras.

Em outra aula, durante a exposic¢do de um gréfico estatistico em slide na parede da sala, IL1
teve que ficar sentada no meio das duas alunas surdas, ja que também tinha que observar as
telas que iam sendo trocadas, impossibilitando uma visualizacdo mais adequada de seus sinais

e deixando boa parte da interpretacdo a cargo das préprias alunas.

A posicdo a ser ocupada pelo intérprete recebe relevancia em outras pesquisas, como as de
Guarinello, Santana, Figueiro e Massi (2008), bem como a de Bernardino e Lacerda (2007).
Para Guarinello, Santana, Figueiro e Massi (2008), o local ideal deve ser bem iluminado, de
frente para os alunos surdos, evitando também que ndo se atrapalhe a comunicacdo do
professor com toda a turma, bem como a visualizagdo da lousa por todos. Ao discutir a ética
do profissional Intérprete de Libras, Quadros (2004) afirma que cabe a esse profissional “[...]

providenciar as adaptagdes necessarias no espago para que a percepcao visual seja adequada”

(p.44).

Ficou claro, das observacdes realizadas, que a posi¢do ocupada pelos Intérpretes de Libras
ndo foi bem tratada na formacdo de IL1. Esse aspecto complica-se ainda mais em salas de
aula, pois, nesse local, ha uma exigéncia de mobilidade por parte do Intérprete, em busca de

uma exploracdo ideal dos elementos visuais, sem, entretanto interferir na fala do professor.
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11) A éalgebra como um elemento complicador para o trabalho de interpretacéo em
Libras

O caso do tema &lgebra mostrou-se com uma maior dificuldade para o trabalho de IL1. A
algebra pode ser considerada um exemplo em que a linguagem matemaética utilizada pode
interferir negativamente na compreensdo de relaces matematicas. Na educacdo algébrica, o
formalismo matematico sobrepde-se ao pensamento do individuo ao se privilegiar as regras e
passos a serem seguidos pelo estudante, impossibilitando, dependendo da abordagem
pedagogica adotada, qualquer compreensdo por parte do aprendiz. Sobre o tema algebra,
devemos destacar que a dificuldade é comum para a aprendizagem da maioria dos estudantes,

surdos ou ouvintes, e também para o ensino dos professores.

Almeida (2009) sinaliza para a ocorréncia de uma ruptura epistemoldgica na passagem do
conhecimento aritmético para o algébrico, o que geraria uma dificuldade maior pelos
educandos nesse periodo de sua escolaridade. Santos (2007), investigando o discurso de
professores e de livros didaticos de Matematica sobre o tema algebra, ressalta que
“professores e alunos seguem intuitivamente e involuntariamente o livto como regra de

ensino, e [...] ainda ha a pratica mecéanica quando o assunto ¢ algebra” (p.156).

Retomando a unidade de analise anterior a essa, na qual discutimos o posicionamento de IL1
em sala de aula, vérias situacdes com elementos algébricos exigiam uma aproximacdo maior
de IL1 com a lousa, ja que, em atividades algébricas, € comum a visualizacdo de diversas
variaveis matematicas, representadas normalmente por letras, o que dificulta o relacionamento
entre aquilo que esté sendo sinalizado e as informagdes contidas na lousa. Cabe lembrar que,
durante os 15 encontros observados nesta pesquisa, os elementos algebricos, de uma forma ou
de outra, estavam sempre presentes. E a falta de sinais préprios em Libras para alguns
elementos matematicos, pareceu complicar-se ainda mais quando do estudo dos temas
observados, tais como elementos algébricos e suas relagcbes com a Aritmética e Geometria,

equac0es do 1° grau, graficos, fatoracdo, equacdes do 2° grau e produtos notaveis.
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Sales (2009) investigou as contribuicBes das tecnologias digitais para o ensino de Matematica
para surdos. Sobre o tema algebra, a autora enfatiza que, na escola em que realizou sua
investigacdo, tal tema ndo era abordado até entdo, observando-se a énfase nos conteidos de
Aritmética e Geometria. A solucdo dada pelo professor de Matemaética observado por Sales
(2009) foi 0 uso de um aparelho projetor de imagens, visando um didlogo coletivo entre todos
os alunos surdos, com a exploracéo de atividades algébricas. Segundo a autora, pelo fato de
possibilitar a exploracdo visual, a estratégia observada atendeu algumas necessidades dos
educandos, por possibilitar o “contato e a reflexdo sobre principios algébricos” (p.94) para

alunos que ndo apresentavam nenhum dominio de formalismos matematicos.

Sala, Espallargas e Campo (1996) indicam alternativas para o ensino de algebra para alunos
surdos. Segundo os autores, seria altamente adequado, tanto com alunos surdos como também
com 0s ouvintes, que se utilizassem argumentos visuais e geométricos. Na introducao do tema
algebra, os autores sugerem a exploracdo de expressdes algébricas por meio de adivinhacdes
de numeros o que, segundo eles, trata-se de uma técnica bastante antiga: Como exemplo:
pensar no valor que poderia substituir a varidvel x na expressdo a seguir para torna-la

verdadeira:

(X+5).2 =30

Podemos enunciar a expressao da seguinte forma: Eu quero descobrir um ndmero que, se eu

soméa-lo com o 5 e multiplicar o resultado por 2, o resultado seria 30.

A seguir, apresentamos uma descricdo das atividades realizadas pelas alunas surdas e por
alunos ouvintes, buscando uma aproximacéo das compreensdes particulares acerca dos temas

discutidos nas aulas de Mateméatica observadas.
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SECAO5

CASO 1-COLETAE

ANALISE DOS DADOS DAS
ATIVIDADES MATEMATICAS
COM SURDOS E OUVINTES

As observacdes das aulas de Matematica para alunos surdos e ouvintes com a presenca de um
Intérprete de Libras nos revelaram diversos aspectos importantes quanto as possibilidades e
limites de um ensino de Matematica para surdos em escolas inclusivas. Todavia, entendemos
a necessidade de nos aprofundar acerca da compreensdo dos contetdos discutidos por parte

das alunas surdas De e Ta.

Nesse sentido, decidimos reaplicar com elas catorze atividades matematicas semelhantes
aquelas desenvolvidas em sala de aula e elaboradas pela professora P1, contidas no projeto
pedagdgico que estava sendo implementado. Selecionamos doze destas atividades para serem
analisadas em nossa pesquisa por considerar que duas destas atividades eram semelhantes a
outras duas. Das doze atividades, nove apresentavam alguma caracteristica algebrica em seu
enunciado, com letras (variaveis ou incognitas) correspondendo a valores desconhecidos.
Foram feitas pequenas alteragGes nas atividades aplicadas em nossa investigacdo com relacéo
ao que foi discutido em sala de aula, como a ordem de alternativas de escolha, 0os nimeros

utilizados, situacdes ilustrativas etc. Cuidamos para que, com tais alteracdes, ndo criassemos
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um nivel de dificuldade maior para a reflexdo e a operacionalizacdo pelas alunas surdas.
Salientamos que essas atividades foram aplicadas, no maximo, 1 dia ap0s as alunas terem-nas

desenvolvido em sala de aula.

Também entendemos que ndo basta chegar a uma solucdo correta para garantir que houve
uma compreensdo adequada dos conceitos matematicos pelos alunos. Com esse entendimento,
decidimos tentar um dialogo durante a resolucdo das atividades contando com a interpretacao
de IL1 e buscando, ao maximo, entender os procedimentos pessoais ou as incompreensées das

alunas surdas.

Numa tentativa de verificar se os exercicios estavam de acordo com as discussdes em sala de
aula, bem como se os enunciados das atividades haviam sido compreendidos por outros
estudantes, fizemos a aplicacdo das mesmas atividades com alunos ouvintes, companheiros de
turma de De e Ta. Os alunos ouvintes foram escolhidos com o auxilio de P1, tendo adotado
para escolha o critério que ndo fossem selecionados apenas 0s estudantes com um melhor
desenvolvimento na aprendizagem de Matematica. Suas idades variavam entre 13 e 14 anos,
num total de seis alunos ouvintes, sendo trés meninos e trés meninas. Para cada grupo de
atividades, tivemos uma dupla diferente de alunos ouvintes participando, conforme

apresentado a seguir:

e Atividades1,2,3,4,5e6 - alunos My e Ro;
e Atividades 7,8,9,10e 11 - alunos Bru e Na;
e Atividades 12, 13 e 14 - alunos Au e Sa.

Para garantir o registro das atividades, estas foram entregues digitadas, como ocorreu em sala
de aula. Apenas o desenvolvimento das alunas surdas foi videogravado por meio de uma
filmadora, o que possibilitou também captar 0 som da interlocucéo entre o pesquisador e a
Intérprete de Libras. Utilizando uma mesa maior que as carteiras comuns de sala de aula, o
pesquisador sentou-se ao lado da aluna surda, na tentativa de uma maior interacdo durante a
interpretacdo dos enunciados e a resolucédo das atividades pela aluna. A Intérprete de Libras
posicionou-se em frente a aluna surda, também sentada, da mesma forma como ocorria em

sala de aula, sendo que ndo havia a presencga de outras pessoas naquele ambiente. Ta e De
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participaram dessas atividades em horéarios diferentes. A gravacdo foi feita durante a

aplicacdo, por dia, de duas ou trés atividades.

Os alunos ouvintes realizaram as atividades sem o auxilio de interpretagdo dos enunciados,
sendo que apenas uma pergunta foi feita ao pesquisador por um deles. Na aplicacdo das
atividades com os ouvintes, estes eram convidados, dois a dois, a se retirar da sala de aula e
resolver as atividades em outro ambiente, onde somente estariam eles e o pesquisador. Cada

uma das trés duplas de alunos ouvintes participantes realizou as atividades em dias diferentes.

Sobre 0 uso de videos em analises de pesquisas qualitativas, Loizos (2008) entende que: “[...]
0 video tem uma funcdo 6Obvia de registro de dados sempre que algum conjunto de acGes
humanas é complexo e dificil de ser descrito compreensivamente por um unico observador,
enquanto ele se desenrola” (p.149). A seguir, apresentaremos as atividades utilizadas, os
resultados alcancados pelos participantes, bem como uma descri¢do das maneiras particulares

de solucdo pelas alunas surdas.

Justificamos que, na sequéncia desta secdo, nossa intencdo foi a descricdo do
desenvolvimento das atividades, de acordo com o que foi observado nos videos por algumas
vezes. Salientamos também que, quanto ao uso dos pronomes pessoais no texto a seguir,
aparecem as formas tanto da primeira pessoa do singular (quando sdo feitas inferéncias
relativas ao que o pesquisador fez na investigacdo), como da primeira pessoa do plural
(quando ocorre a iniciativa conjunta, entre pesquisador e Intérprete de Libras, em alguma das
situacbes). Além disso, utilizaremos forma italica para trechos do texto compostos de

respostas dadas pelos alunos.

Além das descri¢Bes de cada atividade, optamos por utilizar tabelas em que aparecem cinco
tipos de desempenho dos alunos: “resolveu corretamente” (com o acerto de todos os itens de
cada atividade); “resolveu parcialmente correto” (com o acerto de, ao menos, um item de cada
atividade); “resolveu erroneamente” (quando ndo ocorreram acertos em nenhum dos itens);
“resolucdo ndo compreendida totalmente” (nas situagdes em que ndo foi possivel entender o
raciocinio utilizado pelos alunos) e “ndo soube resolver” (quando o aluno se negava a resolver

a atividade por néo saber como desenvolvé-la).
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A seguir, apresentamos a descricdo das 12 atividades filmadas na Escola 1. Indicamos por
(R:......) as respostas esperadas para cada item das atividades, conforme resolucdes

desenvolvidas em sala de aula pela professora.



Descricdo das Atividades e das resolucdes por surdos e ouvintes:

1%) Descubra a regra da sequéncia abaixo e continue desenhando.

NAOTTENAOTT A

a) Escrevaa regra dasequéncia. R: N A 7

b) Qual 0 9° elemento da sequéncia? R: [\
c) Qual o 15° elemento da sequéncia? R: <>
d) Sem desenhar, qual o elemento que ocupa o 24° lugar da sequéncia? R: [/

e) Qual a figura que ocupara a 632 posicdo? R: <

Quadro 2: Desempenho dos alunos da 1?2 atividade

Desempenho )
Surdas Ouvintes
ﬂ Ta De My RO <= Alunos
Resolveu

Corretamente * *

Resolveu
Parcialmente *
Correto

Resolveu
Erroneamente ﬂ?

Resolu¢do ndo
compreendida
totalmente

Nao soube
resolver
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No item a) desta atividade, Ta demonstrou uma compreensdo do que estava sendo solicitado
de acordo com nossa interacdo, porém, quando passou a ler o enunciado, ndo conseguiu
responder. Os itens b) e d) foram resolvidos corretamente. No item c), ela demonstrou
entender o processo de contagem, porém, marcou uma figura errada. A aluna errou o item e).

O tempo utilizado nessa atividade foi de 8 minutos e 40 segundos.

A aluna De, no caso do item a), entendeu que a sequéncia de figuras era formada apenas pelas
trés primeiras, deixando o trapézio como um elemento isolado da sequéncia, por possuir mais
lados (apesar de que ha um losango também com 4 lados). Apesar da compreensao errénea, a
aluna, da mesma forma que Ta, ndo respondeu o item a). No item b), a aluna afirmou que os
dois triangulos eram iguais (sendo que ndo sdo). Ao contar os elementos, ela ndo considerava
0 trapézio, errando a resposta. O mesmo procedimento foi adotado para o item c), que
também foi respondido erroneamente. A aluna acertou o item d), porém, tal acerto se deu por
coincidéncia, ja que, pela filmagem, ela diz utilizar a resposta do item c), sendo que 0 mesmo
foi respondido com erro, e continuou a contagem. Para o item e), a aluna adotou 0 mesmo
procedimento que no item anterior, errando a resposta. O tempo dessa atividade foi de 7
minutos e 30 segundos.

Entendemos que a solucdo do aluno ouvinte Ro foi correta. Ele demonstrou ter entendido a
sequéncia, porém, como decidiu responder o item d) utilizando o nome da figura, acabou por

chamar um trapézio de paralelogramo.

Destacamos, na resolucédo da atividade 1 pelas alunas surdas, o fato de que o item a) nao foi
respondido por ambas. Possivelmente, os itens relacionados ao quadro numérico facilitaram a
compreensdo das alunas, sendo o item a) o Unico que ndo apresentava essa caracteristica. Tal

informacdo, porém, necessitaria de uma pesquisa especifica mais aprofundada.



2%) Observe a sequéncia abaixo:

63574635746357463

a) Qual a regra dessa sequéncia? R: 6357 4

b) Qual o 8° elemento da sequéncia? R: 5

¢) Qual o0 19° elemento da sequéncia? R: 7

d) Sem escrever, qual o elemento que ocupa a 422 posi¢ao? R: 3

Quadro 3: Desempenho dos alunos da 22 atividade

Desempenho

J

Surdas

Ouvintes

Ta

De

My

Ro

Resolveu
Corretamente

PA¢

pAS

Resolveu
Parcialmente
Correto

Resolveu
Erroneamente

Resolugédo ndo
compreendida
totalmente

Nao soube
resolver

<= Alunos
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O objetivo da inclusdo das duas primeiras atividades em uma sequéncia didatica que tratava
do tema algebra foi, a nosso ver, introduzir a ideia de generalizacdo, comum no estudo
algébrico. Ao perceber a regra de formacdo de uma sequéncia numérica, o0 aluno podera
afirmar qual nimero estard ocupando uma posicdo qualquer, mesmo que este numero nao

esteja sendo visualizado.

A aluna Ta ndo conseguiu resolver o item a) dessa atividade. O item b) foi respondido
corretamente, para o qual a aluna realizou a contagem dos numeros da sequéncia. Para
responder o item c), a aluna considerou que, como 0 8° elemento seria 0 nimero 5, bastaria
continuar contando. Porém, ao invés de iniciar a sequéncia pelo nimero subsequente ao 5, Ta
voltou ao inicio da sequéncia, comecando a contagem pelo nidmero 6. O item d) foi
respondido corretamente, porém, o procedimento de contagem, segundo observacfes da
filmagem, foi erroneo. O tempo utilizado para essa atividade foi de 6 minutos e 15 segundos.

A aluna De isolou o numero 4 da sequéncia, da mesma forma que havia isolado o trapézio na
atividade 1. Assim, sua compreensao inicial foi de que a sequéncia seria composta apenas de
4 ndmeros (6 3 5 7). O item a) ndo foi respondido. Na resolucdo do item b), apesar de ter
errado o item a), a aluna contou corretamente, acertando a resposta. Para o item c), a aluna
continuou, a partir do 8° elemento (respondido no item anterior) a contagem. Porém, De ndo
compreendeu que as reticéncias no final da sequéncia (idénticas ao exercicio de sala de aula)
representavam uma continuacdo, visto que, ao alcancar o ultimo elemento antes dessas
reticéncias, ela continuou a contagem voltando ao inicio dos nimeros. Com isso, a resposta
do item c) ficou errada. Para responder o item d), a aluna procedeu de maneira semelhante a
contagem feita no item anterior, acertando a resposta, porém, errando no procedimento de

contagem. O tempo gasto nessa atividade foi de 2 minutos e 50 segundos.

No desenvolvimento da atividade 2 pelas alunas surdas, da mesma forma que na atividade 1,
as estudantes tiveram uma maior facilidade com os itens que apresentavam, em seu
enunciado, nameros. Os dois alunos ouvintes responderam corretamente todos os itens da
atividade 2.



3% Quantas patas ha em:

a) Trés porcos? R: 12

b) Cinco porcos? R: 20

¢) Nove porcos? R: 36

d) Dezoito porcos? R: 72
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e) E em uma quantidade qualquer de porcos? Escreva uma sentenga matematica que
represente essa quantidade. R: 4.x

Quadro 4: Desempenho dos alunos da 3? atividade

Desempenho

J

Surdas

Ouvintes

Ta

De

My

Ro

Resolveu
Corretamente

PA¢

Resolveu
Parcialmente
Correto

Resolveu
Erroneamente

Resolugéo ndo
compreendida
totalmente

N&o soube
resolver

<= Alunos
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Optamos por comecar a analise do desempenho dos alunos nessa questdo sobre o aspecto da
dificuldade de compreensdo do enunciado, mais especificamente com relacdo ao item e. O
termo “sentenca matematica” apresenta dificuldade para a compreensao também de alunos
ouvintes. Tal termo possui significado exclusivo em aulas de Matematica. Termos assim se
apresentam como uma espécie de “tratado”, com os quais os alunos, compreendendo ou néo,
devem prosseguir com estratégias também combinadas previamente. Além disso, outros
termos diferentes sdo utilizados concomitantemente para designarem a mesma ideia. Sentenca

matematica pode ser escrita como formula matematica, expressao algébrica etc.

Ta utilizou o processo de soma e respondeu corretamente os itens a), b) e c). Verifiquei que,
até o item c), a aluna realizou todos os calculos mentalmente. Para o item d) a aluna iniciou
sua reflexdo sugerindo respostas sem a realizacdo de calculos. Ta solicitou um tempo maior
para pensar e, quando respondeu definitivamente, explicou que fez a soma das 36 patas do
item anterior com 18 porcos, errando tanto a soma quanto o item. O item €) ndo foi resolvido
pela aluna, com a alegacdo de ndo saber resolvé-lo. O tempo gasto na atividade foi de 7

minutos e 45 segundos.

A aluna De resolveu o item a) corretamente, utilizando o processo de soma das patas dos
porcos, ao invés da multiplicacdo do nimero de porcos pela quantidade de patas. Os itens b) e
c¢) foram resolvidos corretamente e de maneira semelhante ao item a). No item d), a aluna
demonstrou surpresa pela quantidade maior de porcos. Em nosso dialogo, questionei sobre
outras maneiras de se resolver o exercicio. A aluna decidiu entdo somar as 36 patas (do item
anterior) com os 18 porcos, do item d). Ou seja, a aluna realizou uma soma de patas com
porcos e errou a solucdo do item. Para a interpretagdo do item e) pela Intérprete, fui
questionado sobre o significado da palavra “sentenga”, sendo que decidi mudar, utilizando o
termo expressao algébrica, comum em outros exercicios de sala de aula. Quando questionei a
aluna sobre o que estaria sendo pedido no enunciado do item €), De demonstrou ndo haver
entendido o significado da palavra “qualquer”, utilizando a datilologia para interpretar tal
palavra, sendo que a mesma possui sinal proprio em Libras. Questionada novamente sobre a
possivel resposta, De sinalizou que este item era muito dificil, deixando de respondé-lo. Foi

utilizado um tempo de 8 minutos e 45 segundos nessa atividade.
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No item d), quando o nimero de porcos aumentou, as alunas surdas decidiram utilizar o
namero presente no enunciado do item de maneira equivocada, refletindo a ideia de que, na

presenca de nimeros, estes devem ser utilizados.

Ressalto que o aluno ouvinte Ro errou apenas o item €), dando como resposta a letra x. De
certa forma, esse aluno compreendeu que o enunciado tratava de valores numéricos
desconhecidos e que, por isso, deveria representa-lo com o auxilio de incdgnitas, tal como a

letra X.
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«_

4“) O numero de pessoas presentes no jogo de futebol abaixo é “z”.

a) Quantas pessoas estardo no estadio caso entrem outras duas pessoas? R: z + 2

b) Quantas pessoas estariam no estadio caso trés delas fossem embora antes do jogo
terminar? R: z -3

Quadro 5: Desempenho dos alunos da 42 atividade

Desempenho )
Surdas Ouvintes
ﬂ Ta De My RO <= Alunos
Resolveu

Corretamente * *

Resolveu
Parcialmente ﬁ
Correto

Resolveu
Erroneamente

Resolucdo ndo
compreendida
totalmente

N&o soube

resolver ﬂ?
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No inicio da resolucdo da atividade 4 pela aluna Ta, questionei-a sobre quantas pessoas havia
no estadio, isso apds uma interpretacdo inicial em Libras do enunciado (que dizia haver “z”
pessoas). Segundo Ta, haveria, aproximadamente, 600.000 pessoas. Numa nova tentativa de
interpretacdo do enunciado, IL1 demonstrou dificuldade quanto & possibilidade de realizar
adaptacdes que facilitassem a compreensdo da aluna surda. A aluna ndo soube responder os

dois itens desta atividade. O tempo para essa nossa discusséo foi de 6 minutos e 25 segundos.

A aluna De disse acreditar, ao inicio da interpretacdo da atividade 4, que haveria 1.000
pessoas no estadio, mesmo apos a leitura do enunciado. Questionada novamente sobre se no
enunciado havia a informagdo da quantidade de pessoas presentes, a aluna disse haver “z”
pessoas, sendo que ndo teria como saber essa quantidade exata. Para o item a), a resposta da
aluna foi 2z, ndo deixando claro como chegou a solugdo. Com isso, a resposta para o item a)
ficou errada. Ja no item b), De respondeu corretamente, porém, ndo foi possivel identificar o
seu raciocinio por meio de suas explicacdes. O tempo utilizado nessa atividade foi de 5

minutos e 50 segundos.
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5%) Para cada uma das figuras abaixo, faca o que se pede:

b
Figura 1 Figura 2

a) Escreva a expressdo algébrica que permite calcular o perimetro de cada figura;
Figural:R:b+b+b+b+b+b=6.b

Figura2: R:a+a+b+b+b=2a+3.b

b) Utilizando as expressdes da letra a), calcule esses perimetros, sabendo que a = 2,5 cm
b=3cm. Figura 1: R: 18 cm Figura2: R: 14 cm

Quadro 6: Desempenho dos alunos da 52 atividade

Desempenho )
Surdas Ouvintes

ﬂ Ta De My RO <= Alunos

Resolveu

Corretamente * *

Resolveu
Parcialmente *
Correto

Resolveu
Erroneamente *

Resolu¢do ndo
compreendida
totalmente

Nao soube
resolver
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Sobre a atividade 5, a primeira pergunta que fiz para Ta foi se ela conhecia as figuras e se
poderia mencionar 0s seus nomes, 0 que a aluna disse ndo saber. Para a figura 1 do item a), a
resposta de Ta foi correta, pois somou a quantidade de lados da figura. Ao escrever a resposta,
a aluna mostrou duvida sobre em qual dos itens a resposta se encaixaria, demonstrando uma
falta de relagéo entre o que havia sido interpretado e sua resposta. A resposta sobre a figura 2
do item a) ficou parcialmente correta, considerando que a aluna escreveu 3b 2a, sem utilizar o
sinal de soma entre os termos da expressdo algébrica. Para o item b), Ta, ap6s uma primeira
leitura e interpretacdo e ao ser questionada por mim sobre quais seriam os valores de a e b,
respondeu corretamente. Na tentativa de solucdo desse item, a primeira duvida foi se deveria
utilizar a operacdo de soma ou de subtracdo. Quando insisti sobre qual operacdo ela
considerava a correta, ela afirmou que seria a multiplicacdo. Porém, a aluna multiplicou os
dois dados numeéricos presentes no item b), ou seja, realizou a operagdo 2,5 x 3. Como ela fez
apenas uma operacgdo, sendo que havia duas figuras no exercicio, perguntei para qual dessas
figuras a sua operacdo estava relacionada, ao que ela afirmou ser a figura 1. IL1 afirmou
oralmente para mim que a aluna ndo estava entendendo, e buscou interpretar novamente.
Percebi uma complicacdo para os surdos na proposta desse exercicio: 0 item b era
representado pela mesma letra que uma das medidas dos lados da figura, que também
utilizava b. A confusao ficou demonstrada durante a nova tentativa de interpretacao por IL1.
Tentando ajudar na compreensdo do enunciado, questionei a aluna Ta sobre qual seria o
significado da palavra “perimetro”, sendo que ela respondeu nao saber. Decidimos passar para

a atividade seguinte. O tempo utilizado na atividade foi de 16 minutos e 40 segundos.

No inicio da exploracdo dessa atividade com a aluna De, questionei-a sobre se ela se lembrava
de algum exercicio em sala de aula parecido com esse, sendo que ela disse que sim, e que
cada uma daquelas letras representava um numero “escondido”. Para responder o item a)
relacionado a figura 1, a aluna disse que deveria somar os lados, porém, realizou a operagdo b
x 1 = 6. Ainda no inicio da exploracdo, questionei De sobre qual seria o significado da
palavra “perimetro”, sendo que ela disse desconhecer. Como resposta para o perimetro da
figura 2, no item a), a aluna escreveu a expresséo a + b. No item b), a aluna, da mesma forma
que Ta, utilizou os dois valores numéricos presentes nesse item e a operagdo de multiplicacéo,
realizando, entdo, a operagdo 2,5 x 3, porém, com resposta de 3,5. O tempo utilizado com

nossa exploragéo para essa atividade foi de 5 minutos e 43 segundos.



6%) Observe a figura abaixo:
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26

35

Nela vemos trés retangulos e as medidas do comprimento de cada um deles, ou seja:
e O primeiro retangulo mede 26 cm de comprimento;

e O segundo retangulo mede y cm de comprimento;
e O terceiro retangulo mede 35 cm de comprimento.

a) Que interpretacdo vocé faz da figura? R: O comprimento do retangulo que mede
35 é igual a soma dos comprimentos dos outros dois retangulos.

b) O que representa esta letra y? R: O comprimento de um dos retangulos.

c) Como vocé pode calcular o valor numérico de y? R: y = 35— 26.

Quadro 7: Desempenho dos alunos da 62 atividade

Desempenho

J

Surdas

Ouvintes

Ta

De

My

Ro

Resolveu
Corretamente

PAS

Resolveu
Parcialmente
Correto

Resolveu
Erroneamente

Resolugéo ndo
compreendida
totalmente

Nao soube
resolver

<= Alunos
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Sobre o item a) da atividade 6, a aluna Ta respondeu que o retangulo com medida 35 cm era
maior que o retangulo com medida de 26 cm. Como o que estava sendo pedido nesse item era
a interpretacdo da figura, a resposta ndo deixa de ser adequada. Tal tipo de pergunta poderia
deixar outros alunos com dificuldade com relacdo ao que se esta sendo questionado. No item
b), ja de inicio a aluna disse que 0 y representava a subtracdo 35 — 26. Porém, ao tentar
realizar a operacdo referente ao valor numérico de y no item c), Ta decidiu trocar a subtracdo
por uma soma, dando como resposta o valor 61. Questionei a aluna sobre o porqué da
diferenca entre as duas operacdes, ja que elas se referiam a um mesmo valor desconhecido, o
y. Ta respondeu que iria deixar apenas a soma, modificando o que havia feito no item b). O

tempo utilizado na atividade 6 foi de 6 minutos.

Questionando a aluna De com uma exploracdo inicial da atividade 6, perguntei quantos
retdngulos havia na figura apresentada, ao que De respondeu que se tratava de 3 retangulos,
um maior, de 35 cm, outro menor, de 26 cm e outro com y de comprimento. Ao ser
incentivada a responder o item a), a aluna apenas realizou os calculos referentes ao item b),
demonstrando dificuldade para a escrita da resposta de um item de certa forma teérico. Ao
realizar a operacgdo, porém, a aluna utilizou o algoritmo da seguinte forma e com a seguinte
solucdo: 26 — 35 = 11. Percebi que, para subtrair as unidades (6 e 5), ela comecou do nimero
6. Para subtrair as dezenas, a aluna escolheu a de maior valor numérico, o 3, para subtrair 0 2,
ndo se atendo ao fato de que a resposta estava errada e, além disso, como o exercicio
descrevia medidas de comprimento de retangulos, mesmo que ela fizesse a operagéo correta,
resultaria em uma resposta negativa, o que ndo seria adequado. Ao questionar sobre o item b),
com relacdo ao qué representaria o valor y, a aluna escreveu: y numero qualquer igual 11. Da
mesma forma, a resposta para o item c) foi 11 (sem mencionar a unidade de medida em

centimetros). O tempo utilizado nessa atividade foi de 4 minutos.

A resolugéo do aluno ouvinte Ro aparentemente foi correta, porém, ndo podemos realizar tal
afirmacéo de acordo com o texto escrito pelo aluno, com as seguintes respostas: a) que € uma
soma; b) uma parte do retangulo e c) fazendo uma subtracdo de 35 — 26. Sendo assim,

optamos por classificar sua resposta como uma resolucéo ndo compreendida.



7%) Como representar em um papel quadriculado:

3% (4+2)?

R: As duas solucgdes representadas abaixo seriam aceitas.

Quadro 8: Desempenho dos alunos da 72 atividade

Desempenho

J

Surdas

Ouvintes

Ta

De

Na Bru

Resolveu
Corretamente

Resolveu
Parcialmente
Correto

Resolveu
Erroneamente

Resolu¢do ndo
compreendida
totalmente

Nao soube
resolver

<= Alunos
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No inicio da exploracdo da atividade 7 com a aluna Ta, questionei-a se ela se lembrava de
exercicio semelhante realizado em sala de aula, ao que ela afirmou nao se recordar. Em sala
de aula, ao invés de uma regido quadriculada desenhada em papel sulfite, foi utilizado o
caderno quadriculado com os mesmos comandos. IL1, ao interpretar, informou a Ta que ela
deveria imaginar que aquela regido estava representando o seu caderno, porém, ela ndao se
lembrou. Numa tentativa de solugéo, a aluna apontou, em uma mesma linha de quadradinhos,
uma sequéncia formada pelos numeros expostos no enunciado da atividade. Assim, ela
marcou um ponto sobre trés quadradinhos (em uma mesma linha), continuando, nessa mesma
linha, com mais quatro quadradinhos na sequéncia e, por fim, dois quadradinhos. A aluna néo
expressou sua resposta conforme o que havia sido discutido em sala, ou seja, que fosse
marcado um retangulo com medidas 3 quadradinhos por 6 quadradinhos, ficando a solucéo

dada como incorreta. O tempo utilizado nessa atividade foi de 5 minutos e 10 segundos.

A aluna De, ao ser questionada sobre recordar-se de algum exercicio semelhante realizado em
sala de aula, respondeu ndo se lembrar. Todavia, ja no inicio da exploracdo da atividade a
aluna demonstrou conhecer a necessidade de utilizar a propriedade distributiva, riscando na
folha de atividades e relacionando o nimero 3 com 0s outros dois nimeros, que eram parcelas
de uma soma. Na continuacdo de sua solucdo, De decidiu contar o niumero de quadradinhos
que havia no comprimento total e na largura, também total, da regido que Ihe foi apresentada.
IL1 considerou que ela ndo havia entendido que aquela folha representava o seu caderno, ja
que a aluna entendeu que deveria considerar toda a regido presente na folha de atividades.
Com uma nova interpretacdo, que dependeu de um bom conhecimento da Intérprete de Libras

sobre as dificuldades da aluna, De resolveu parcialmente correta a questéo.

Figura 6: Representacdo da solucéo de De.

Ocorreu que, em sala de aula, conforme acordado na solucdo apresentada pela professora,

foram marcados dois retangulos, um deles com lados de 3 x 4 (quadradinhos), e outro, com
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medidas 3 x 2 (quadradinhos), sendo que esses 2 retdngulos estavam justapostos. J& na
solucdo agora apresentada, a aluna delimitou corretamente os dois retangulos, desenhando-os
sem estarem justapostos, ou seja, com um lado em comum. O tempo gasto nessa atividade foi

de 3 minutos e 45 segundos.

Ambos os alunos ouvintes ndo conseguiram resolver a questdo. Na escreveu na folha de
atividades a expressdo ndo entendi. O aluno Bru fez anotaces, como se estivesse contando

quadradinhos, porém, ndo respondeu a atividade.
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8% Faca um desenho representando cada uma das expressoes:

a) n-(3+5) b) 3-(n+4)
R (a) R (b):
n 3I
S S, S
1—3Pd—5h

Quadro 9: Desempenho dos alunos da 82 atividade

Desempenho i
Surdas Ouvintes

ﬂ Ta De Na Bru <= Alunos

Resolveu
Corretamente

Resolveu
Parcialmente
Correto

Resolveu

Erroneamente * *

Resolucédo ndo
compreendida
totalmente

N&o soube

resolver ﬂr ﬂr

A aluna Ta ndo demorou em sua tentativa de resolucgéo inicial para essa atividade. Na folha

entregue a ela com o enunciado do exercicio, Ta fez os seguintes desenhos:
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Questionei Ta, perguntando quanto valeria o lado em que ela marcou com o nimero 4, isso ja
com o numero preenchido por ela. A grande barreira foi entender 0 que eu estava
perguntando, mesmo com o auxilio de IL1. Ta ndo compreendeu minha pergunta. A aluna
acabou néo percebendo a incoeréncia de ter dado medidas diferentes para lados opostos de um
retdngulo, que séo iguais. Ao final, sua resolugéo permaneceu a mesma, num tempo total de 2

minutos e 30 segundos de exploracdo dessa atividade.

A aluna De iniciou a exploracdo da atividade 8 realizando a multiplicacdo n.(3+5), dando
como resposta: 3n + 5n = 9n, demonstrando um erro de soma. Como a aluna ndo seguiu 0s
comandos do enunciado do exercicio, ou seja, fazer um desenho que representasse um
retdngulo, insistimos novamente na interpretacdo do enunciado. De fez entdo uma malha
quadriculada, com lados medindo 3 quadradinhos por 5 quadradinhos, ndo utilizando a
incognita n. No item b), ja no inicio da resolugdo a aluna novamente tracou riscos
demonstrando conhecer a propriedade distributiva, porém, ndo mencionou diretamente a
resposta dessas multiplicacdes, passando a desenhar novamente uma malha quadriculada, com
lados medindo 3 quadradinhos por 4 quadradinhos. Sobre a multiplicacdo 3.n, a aluna
escreveu essa expressdo como se fosse um dos lados da malha quadriculada. J& na
multiplicacdo 3x4, o lado ficou determinado apenas com o valor 4, conforme figura a seguir

representativa de sua solucao:

A
s

3 nxi

Questionei a aluna De sobre a incognita n, perguntando o porqué dela ndo aparecer no
desenho do item a) da atividade. A aluna afirmou que o n, nos dois itens, era igual, porém, no
item a) ele estava escondidinho. De disse ainda que a diferenca entre os itens a) e b) seria que,
no lugar do valor 5 (do item a) foi utilizado o valor 4 (no item b).

O tempo utilizado nessa atividade foi de 4 minutos e 52 segundos.

Os dois alunos ouvintes convidados a realizar a atividade 8 ndo conseguiram desenvolvé-la. A

aluna Na escreveu a expressdo ndo entendi.
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9%) Pensei em um numero. Subtrai 2 unidades e multipliquei o resultado por 3. Somei uma
unidade e o resultado foi 19.

a) Construa uma expressdo que corresponda as instrucdes da adivinhagao.
R:(x-2).3+1=19

b) Resolva e confira o resultado.
R: x=8

Quadro 10: Desempenho dos alunos da 92 atividade

Desempenho i
Surdas Ouvintes
ﬂ Ta De Na Bru <= Alunos

Resolveu
Corretamente

Resolveu
Parcialmente * *

Correto

Resolveu

Erroneamente * *

Resolucédo ndo
compreendida
totalmente

Néo soube
resolver

Questionei a aluna Ta no inicio da exploragdo dessa atividade sobre se ela se lembrava de
exercicio semelhante realizado em sala de aula, e ela disse ndo se recordar. Importante
salientar sobre o enunciado dessa atividade o fato de que, quando convidamos um aluno a
pensar em um numero, fica a impressao de que pode pensar em qualquer nimero. O ideal,
como sugestdo e dentre outras, seria: Encontre o numero que....Decidimos entdo desmembrar
as frases do enunciado, numa nova interpretagdo por IL1. J& no item a), questionei Ta se ela
compreendia o significado da palavra expressdo, sendo que ela disse ndo conhecer. Numa

primeira tentativa, a aluna pensou no nUmero 6 e escreveu a seguinte expressao: 6-2 = 4x3 =
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12 + 7 = 19. O numero 7 ndo aparecia no enunciado, sendo o correto 0 nimero 1. Porém, o
numero 1 aparecia na forma escrita (um), o que pode induzir um educando que ndo domina a
lingua portuguesa a entender uma unidade qualquer. Nesse caso, a aluna escolheu o numero
que faltava para completar 19 unidades, ou seja, 0 7. No desenvolvimento dessa atividade,
houve interferéncia de IL1 na resolugdo efetuada pela aluna surda, que adiantou algumas
operacdes. Também ndo ocorreu a compreensdo de que, no item a), deveria ser apresentada
uma expressdo algébrica, apesar de que no enunciado do item ndo havia a palavra “algébrica”.
O item b) ndo foi solucionado por Ta, visto que a mesma havia desenvolvido j& no item
anterior o que estava sendo pedido nesse Gltimo item. O tempo utilizado nessa atividade foi de

10 minutos e 21 segundos.

Questionei a aluna De sobre se ela havia entendido o enunciado em sua primeira leitura, e ela
respondeu mais ou menos. Por isso, fizemos uma nova leitura e interpretagdo da questdo
proposta. Na primeira tentativa de De, o nUmero pensado foi 0 1, sendo que, rapidamente, ela
mudou de ideia, tentando o nimero 3. As tentativas de interpretacdo do enunciado ja com o
ndmero 3 pensado por De ndo foram totalmente compreendidas. Incentivei entdo a aluna a

escrever suas ideias, os calculos. De apresentou 0s seguintes calculos:

32=1 l 149 = 10 l
3E=9 ¥ — . 33=0x2=18+1 =19

O item b) também foi entendido como resolvido no lugar do item a). O tempo utilizado no

desenvolvimento dessa atividade foi de 11 minutos e 50 segundos.

A aluna ouvinte Na escreveu a expressao corretamente, porém, utilizou de maneira errada os
parénteses na expressao algébrica. Sua resposta foi igual a correta, ou seja, 8, porém, de
acordo com a expressao apresentada por ela, sua resposta deveria ser 24. O aluno Bru atribuiu
uma resposta correta, porém, nao foi possivel identificar, pela sua resolucdo, se houve
compreensdo. Tal aluno apresentou as seguintes expressdes para esta atividade, item a): x-y

=2 ; 2.b=a; a+c=19. Consideramos a solugdo de Bru como parcialmente correta.
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10%) Antonio estava pesquisando um assunto de Biologia numa enciclopédia. Distraido em
sua tarefa, observou que a soma dos numeros da pagina que ele estava lendo mais as duas
paginas seguintes era 315.

a) Qual o numero da pagina que Antonio estava lendo? R: 104.

b) Como vocé descobriu? R: Este item permite diversas maneiras de resolucéo.

c) Escreva uma expressdo que indique o nimero pensado.
R: 104 + 105 + 106 ou Rix+(x+1)+(x+2)=315

Quadro 11: Desempenho dos alunos da 102 atividade

Desempenho )
Surdas Ouvintes
ﬂ Ta De Na Bru <= Alunos
Resolveu

Corretamente * *

Resolveu
Parcialmente
Correto

Resolveu
Erroneamente *

Resolugédo ndo
compreendida
totalmente

N&o soube

resolver i\(

Na secdo anterior do presente trabalho, discutimos alguns dos problemas que o enunciado
desta atividade pode apresentar, dificultando a interpretacdo correta daquilo que esta sendo
solicitado. Quando se fala em numeros da péagina, os alunos podem ser levados a imaginar
outros nimeros, e nao somente aquele que indica a ordem de cada folha componente do livro.
E se essa dificuldade existe para uma pessoa que utiliza o Portugués como primeira lingua, no
caso das alunas surdas tal dificuldade se acentua, ou seja, antes mesmo do trabalho de

interpretacdo, a atividade, por si sO, ndo se apresenta com um enunciado adequado.
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Destacamos também, especificamente com relagdo ao item c desta atividade, o fato de que o
enunciado deste item ndo aponta se a expressao pretendida seria algébrica ou numérica,

deixando entéo os estudantes com as duas opcOes de resolucéo.

Na interpretacdo dessa atividade para a aluna Ta, houve dificuldade por parte de IL1 com as
palavras Biologia e enciclopédia. A Intérprete ndo conhecia o sinal referente a Biologia e, em
Libras, ndo havia um sinal especifico para a palavra enciclopédia. Ao ser questionada sobre a
lembranca de algum exercicio semelhante a esse em sala de aula, a aluna afirmou ndo se
recordar. Perguntei sobre o que representaria 0 numero 315 do enunciado, e Ta respondeu
inicialmente que seria a pagina seguinte a que estava sendo lida pelo personagem do
enunciado. A leitura foi refeita, bem como a interpretacdo. Peguei um livro qualquer e pedi
para que Ta simulasse a situacdo descrita no enunciado, porém, a aluna ndo conseguiu fazé-lo.
Decidi realizar a simulacdo explicando a situacdo com uma pagina qualquer do livro que
havia sido disponibilizado, realizando, inclusive, as operacdes de soma. Apds meu exemplo,
Ta utilizou, por conta propria, as paginas 12, 13 e 14 também como exemplo, alcancando uma
soma igual a 39. Aproveitando, questionei-a sobre o caso de Antonio, sendo que ela disse ser
315 a soma das paginas do enunciado. Porém, a aluna ndo conseguiu responder aos itens da

atividade. O tempo utilizado na exploracéo da atividade 10 foi de 12 minutos.

Durante a exploracdo dessa atividade com a aluna De, também a incentivei a ilustrar a
situacdo descrita no enunciado utilizando um livro. De mostrou que deveria somar as paginas,
porém, somaria varias paginas. Em novo questionamento, De afirmou que o personagem do
enunciado leu até a pagina 315, ndo compreendendo que esse valor representaria a soma de
trés paginas. Como resposta para o item a) dessa atividade, De escreveu o numero 2,
provavelmente, confundindo com o trecho do enunciado em que foi mencionado: lendo mais
as duas paginas seguintes. Em concordancia com o que foi respondido no item a), a aluna
escreveu no item b): porque ter palavras nimero duas. Para a resposta ao item c), De utilizou
dois dos numeros do enunciado e decidiu multiplica-los: 2 x 315. O tempo utilizado nessa
atividade foi de 6 minutos e 50 segundos.

Os dois alunos ouvintes, Bru e Na, resolveram corretamente o exercicio. Todavia, nenhum
dos alunos, surdos ou ouvintes, utilizou na resolugdo uma expressao algébrica, como havia

sido proposto durante a resolucdo de um exercicio semelhante em sala de aula.
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11?) Esta balanca esta em equilibrio e os trés sacos de arroz tém o mesmo peso.
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Retirando-se as mesmas coisas dos dois pratos da balanca, ela mostrara diretamente quantos
quilogramas tem um s6 saco de arroz. Para isso acontecer:

a) O que deve ser retirado de cada prato?
R: O aluno pode comecar retirando dos dois pratos o objeto de 8 kg. Na sequéncia,
basta retirar um pacote de arroz de cada um dos pratos.
b) Quantos quilogramas tém cada saco de arroz?
R: 3 kg.

Quadro 12: Desempenho dos alunos da 112 atividade

Desempenho .
Surdas Ouvintes
ﬂ' Ta De Au Sa <= Alunos
Resolveu

Corretamente i\( *

Resolveu
Parcialmente
Correto

Resolveu

Erroneamente * *

Resolu¢do ndo
compreendida
totalmente

Nao soube
resolver
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Nesse exercicio, em que aparece a figura de uma balanca para ilustrar uma situacdo de
equilibrio, rapidamente a aluna Ta disse se lembrar de uma atividade semelhante em sala de
aula, dando, inclusive, caracteristicas da atividade realizada. Explorando a atividade por meio
do questionamento de quais elementos estariam presentes na balanca, a aluna Ta afirmou que
havia pacotes de arroz e pesos, mas acreditava que o prato da balanga que fica a direita no
desenho estaria com uma massa maior. Para que houvesse equilibrio, Ta disse que deveria ser
retirado algum dos pesos. Na primeira retirada de objetos dos pratos da balanca, a aluna
retirou, de ambos os lados, 1 pacote de arroz, porém, afirmou que ainda o lado direito estaria
um pouco mais pesado. Na segunda retirada, riscando 0s objetos, a aluna retirou mais um saco
de arroz do lado esquerdo e um peso de 3 Kg do lado direito, afirmando, ao final, que havia
equilibrio na balanca. Seu procedimento nédo foi totalmente adequado, e a aluna ndo escreveu
uma resposta para o item a). No item b), IL1 fez, primeiramente, a pergunta sobre quantos
quilogramas de arroz haviam restado na balanca apos a retirada. Sugeri que fosse feita uma
alteracdo na pergunta, e que fosse questionado o quanto pesaria cada saco de arroz, o que ndo
resultou em uma total compreensdo. Decidi apontar para cada um dos sacos de arroz,
perguntando qual seria o seu peso. A aluna realizou o sinal de mais ou menos e disse ter 4 Kg,
dando esse valor como resposta. O tempo utilizado nessa atividade foi de 7 minutos e 15

segundos.

A aluna De, ao ser questionada, também se recordou de uma atividade semelhante a essa
realizada em sala de aula. Da mesma forma que Ta, De também disse haver diferenca entre o
total de pesos de cada prato, mesmo ap0s a interpretacdo inicial do enunciado da atividade. De
ndo demorou em sua tentativa de retirada de objetos da balanca, sendo que o fizera retirando
os dois pacotes de arroz do lado esquerdo, bem como um pacote de arroz e um peso de 3 Kg
do lado direito. Feito isso, De afirmou que, como restaram 8 kg em cada lado da balanca,
havia uma condigdo de igualdade, de equilibrio. Porém, ela ndo se atentou para o fato de que
0 exercicio falava em retiradas de objetos em busca do peso de um pacote de arroz, o que nao
foi possivel encontrar com sua solucdo para o item a). Da mesma forma que a aluna Ta, De
também utilizou o sinal representativo de mais ou menos para responder o item b), afirmando
gue o pacote de arroz pesava 12 kg. Ja tendo respondido o item b), questionei De sobre o
porqué de ela ter retirado aqueles pesos especificamente. Pela resposta da aluna, em cada lado
havia um pacote de arroz. No lado esquerdo, o outro pacote de arroz poderia ser compensado
com o peso de 3 kg do lado direito, segundo a interpretacéo feita por IL1. O tempo utilizado

nessa atividade foi de 3 minutos e 40 segundos.
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No caso dos alunos ouvintes Au e Sa, suas solucdes podem ser consideradas corretas, mesmo
que ambos néo retiraram 0 maximo de produtos em cada prato que seria possivel. Au retirou
apenas um saco de arroz de cada lado da balanga, o que ja lhe possibilitou responder
corretamente o0 peso de um saco de arroz. Sa retirou os pesos de 8 kg, o que também foi

suficiente para a resposta de 3 kg para um saco de arroz.
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12%) Em uma prova objetiva de Inglés, a nota maxima era 9,0. A tabela abaixo relaciona o
namero de questBes certas com a nota correspondente. Complete a tabela com os dados que
estdo faltando:

N° de acertos Notas
1 0,9
2 1,8
3 2,7
4 3,6
5

54
>
8
8,1
9,0

Utilizando a tabela responda:
a) Quantas questdes tem esta prova? R: 10.
b) Todas as questdes tém o mesmo valor? Qual? R: Sim.
¢) Que grandezas estdo variando nessa situacdo? R: NUmero de acertos e notas.
d) A nota da prova depende do numero de questdes certas? R: Sim
e) Vocé pode escrever uma expressao que relaciona N com o nimero ¢ de questdes
certas? Caso afirmativo, escreva essa expressao. R: N =0,9.q

Quadro 13: Desempenho dos alunos da 122 atividade

Desempenho )
Surdas Ouvintes

ﬂ Ta De Au Sa <= Alunos

Resolveu
Corretamente

Resolveu

Parcialmente * * * *

Correto

Resolveu
Erroneamente

Resolu¢do ndo
compreendida
totalmente

Nao soube
resolver
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Questionei Ta, durante a exploracéo inicial da tabela presente na atividade 12, sobre quais
seriam as notas de um aluno que acertasse uma e duas questdes, sendo que ela respondeu
corretamente. Observando apenas a coluna com os valores referentes a variavel “nota”, ao ser
questionada sobre se esses valores estavam aumentando ou diminuindo, a aluna ndo soube
responder. Perguntei entdo quanto seria a nota de um aluno que acertasse 5 questdes, sendo
que Ta disse que seria 4,2, alegando estar faltando o numero 4 na coluna das notas (ja que
para 1 acerto, a nota comecava com 0, para 2 acertos, a hota comegava com 1, para 3 acertos,
a nota comegava com 2, e assim sucessivamente). Também para o numero de 7 acertos, Ta
alegou estar faltando o nimero 6, preenchendo como nota 6,4. Para 8 acertos, a nota atribuida
pela aluna foi 7,0. Sobre as respostas aos itens da atividade: no item a), a aluna ndo soube
responder; no item b), a resposta foi sim 0,9; para o item c), a resposta foi 10; para o item d), a
resposta foi sim; no item e), Ta respondeu ndo. Na compreensdo de IL1 sobre essa atividade e
em suas palavras, a aluna ndo estava entendendo nada. Uma das substituicOes de palavras em
portugués pela Intérprete por outras de maior conhecimento da aluna surda foi o caso da
palavra “relacionar” por “combinar”, o que nao foi suficiente ¢ adequado de acordo com a

exploragdo do video. O tempo utilizado nessa atividade foi de 19 minutos e 30 segundos.

De comecou a resolucdo dessa atividade preenchendo os campos vazios apenas na coluna
relativa ao nimero de acertos. Para a coluna de Notas, a aluna demonstrou que havia uma
sequéncia crescente a qual dependia de operacBes consecutivas de somas, porém, logo apés,
afirmou considerar essa atividade como de dificil resolucdo. Perguntei qual seria o valor que
estava sendo somado entre uma linha e outra, ao que De afirmou ser 9. Ao completar os
espacos vagos na coluna das Notas, De utilizou os nimeros faltantes, da mesma forma que a
aluna Ta, ou seja: para 5 acertos, nota 40, para 7 acertos, nota 60 e, para 8 acertos, nota 70.
Saliento que a aluna ndo utilizou a notacdo correta de nimeros decimais. No item a), a aluna
respondeu corretamente 10 questdes; para o item b), a resposta foi ndo (para esse item, houve
incompreensdo causada pelo fato de que o valor individual das questfes era 0 mesmo, porém,
o valor acumulativo de acertos era diferente — 0,9; 1,8; ...); a resposta para o item c) foi, de
certa forma, correta, quando De afirmou que estavam variando 0s nUmeros; a resposta ao item
d) foi sim; para o item e), a resposta foi a expressdo n+q. O tempo utilizado nessa atividade

foi 12 minutos e 25 segundos.
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O aluno ouvinte Au desenvolveu todos os itens da atividade, exceto o item €), que solicitava
uma expressao algebrica, para o qual esse aluno escreveu ndo lembro. J& a aluna Sa também

resolveu todos os itens, errando apenas o item e), para o qual deu como resposta g=n.
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Considerac0es acerca das 12 atividades desenvolvidas na Escola 1

Analisando quantitativamente o desempenho dos alunos, tivemos, para cada uma das 12
questdes, 4 solucbes, num total de 48, sendo 24 solucBes pelas alunas surdas e 24 pelos

ouvintes. Os itens relativos ao desempenho tiveram a seguinte distribuicao:

Quadro 14: Desempenho geral dos alunos nas atividades.

N° de solugdes N° de solugdes
Desempenho pelas alunas pelos alunos
Surdas Ouvintes
Resolveu corretamente 0 14
Resolveu parcialmente 11 5
correto
Resolveu erroneamente 11 0
Resolucao nédo 0 1
compreendida totalmente

N3o soube resolver 2 4

O tempo médio, em nossa investigacao, utilizado pelos ouvintes, ficou entre 1 e 2 minutos.
No caso das surdas, o tempo foi de 7 minutos e 40 segundos (aproximadamente) por questéo.
Sabemos que, mesmo em um grupo formado apenas por estudantes ouvintes também seria
notada uma diferenca quanto ao tempo necessario ao desenvolvimento das atividades. Além
disso, devemos salientar que, com as alunas surdas, foi realizada uma exploracdo maior,
mesmo quando a resposta dada apresentava-se de maneira correta. Nao queremos dizer que 0s
surdos necessitam de um tempo maior para a compreensdo/interpretacdo dos enunciados. O
gue podemos dizer é o quanto é importante o papel do Intérprete de Libras, que deve conhecer
ao mé&ximo as duas linguas pela qual “transita”, além da linguagem matemaética, para que a
boa qualidade de seu trabalho influencie positivamente no aprendizado de Matematica dos

alunos surdos inclusos.

Verificamos, por parte dos ouvintes, uma maior clareza daquelas atividades que eles sabiam

ou ndo resolver. Tal afirmacdo se deve, primeiramente, ao tempo destinado a cada atividade
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desenvolvida pelos ouvintes, que foi consideravelmente menor com relacdo ao tempo das
alunas surdas. Alem disso, as atividades que os ouvintes ndo sabiam resolver eram deixadas
“em branco”. J4 as alunas surdas, mesmo em atividades para as quais elas demonstravam
incompreensdo ja no inicio da exploragdo das mesmas, ainda assim elas procuravam néo
deixar tais atividades sem uma tentativa de resolucdo. Ou seja, as alunas surdas ndo possuiam

clareza daquilo que realmente saberiam resolver.

Na aplicacgdo das atividades, a leitura e interpretagdo em Libras era realizada de maneira mais
lenta com relacdo ao observado em sala de aula, e refeita algumas vezes, o que, de certa
forma, propicia uma melhor interpretacdo e compreensdo do enunciado. Com isso, Somos
levados a pensar na questdo do tempo, que deveria ser maior numa escola bilingue para que o
surdo aprenda Matematica com melhor qualidade. Ou mesmo que se tenham alternativas de
complementacdo & formacgdo nas disciplinas escolares, como é o caso dos Atendimentos

Educacionais Especializados.

Independentemente de erros ou acertos nas atividades, nossa intengéo foi dialogar em busca
da real compreensdo dos temas matematicos por considerarmos que, apenas com a resolucao
das atividades, fica dificil realizar afirmac6es precisas sobre 0 ensino e o aprendizado em sala
de aula. Em uma investigacdo como essa, na qual buscamos uma intera¢do constante durante
a reflex&@o acerca de algumas atividades, sem uma preocupag¢ao maior com o tempo, fica claro
também que os alunos ndo estdo acostumados ao fato de expor suas ideias particulares sobre

determinada situacéo.

Em varios momentos, IL1 alegava ndo estar entendendo o que era sinalizado pelas alunas
surdas, sendo observado também o contrario, ou seja, as alunas surdas afirmarem néo estar
compreendendo os sinais de IL1. Muitas das interpretacbes acabavam por resultar em
resolugdo correta mais por inducdo decorrente do ato de interpretar do que pela real
compreensdo das alunas surdas. Com gestos, adequacdes nos sinais, expressoes faciais, dentre
outros aspectos, IL1 induzia as respostas ou mesmo dava sinais de escolhas inadequadas de

procedimentos pelas alunas surdas.

Quanto ao enunciado das atividades matematicas e a dificuldade dos alunos surdos em
interpreta-los, ha a necessidade clara de adaptacdes, sejam na forma de esquemas ou de

mudangas em palavras nos enunciados dos exercicios. Observamos diversas palavras comuns



147

aos usuarios do Portugués como primeira lingua, ndo serem compreendidas pelas alunas
surdas dessa investigacdo, como os exemplos das palavras: grandeza, relacionar, expresséo,
sentenca, qualquer, Biologia, enciclopédia etc. Nessas situacdes, exige-se também um amplo
conhecimento pelos Intérpretes de Libras da comunidade surda, da cultura surda. Além disso,
uma formacdo continua deve fazer parte da profissionalizacdo dos Intérpretes de Libras, seja
por meio de cursos de aperfeicoamento, ou avaliacbes que busquem identificar possiveis

dificuldades para o trabalho no ambiente educacional.

Os enunciados das atividades que continham nameros induziram as alunas surdas, em alguns
casos, a ideia de combina-los com alguma das quatro operacdes basicas da Aritmética, o que
ficou evidenciado em algumas das descricdes anteriores. J& 0s enunciados que continham
apenas palavras, apresentaram-se como de maior dificuldade para a sua

interpretagdo/desenvolvimento.

As atividades com figuras, tabelas, esquemas, favoreceram tanto a lembranca como as
iniciativas de solugédo pelas alunas surdas. Apesar disso, a incompreensdo dos procedimentos
de resolucdao também ficou evidente, provavelmente pelo fato de que ndo tenha havido uma
exploracdo em sala suficiente e significativa. Da mesma forma quanto ao uso de materiais
manipulaveis, também ndo basta simplesmente apresentar figuras nos enunciados

matematicos, mas relaciona-las com os temas em discussao.

As atividades desenvolvidas em sala de aula, conforme observado durante nossas observacoes
descritas na secdo anterior, eram corrigidas adequadamente pelas alunas surdas, na maioria
dos casos. Como as atividades descritas nessa secdo foram desenvolvidas em ambiente
diferente da sala de aula, com um tempo maior, e um ndmero muito menor de sujeitos
envolvidos, véarios artificios podem ter influenciado nos erros observados. Com as diferencgas
entre o caderno atualizado corretamente e nossas atividades desenvolvidas com dificuldades,
somos levados a pensar que esteja ocorrendo uma camuflagem do aprendizado em sala de
aula, o que seria bem visto numa perspectiva de inclusdo educacional, em que todos esperam

0 sucesso de todos.

Mesmo utilizando a videogravagédo, apenas os detalhes mais evidentes sdo detectados. Porém,

ndo temos como entender a real compreensdo das alunas surdas sobre 0s enunciados
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matematicos e sobre a Matematica discutida pela professora, a Intérprete de Libras e os

demais alunos.

De acordo com as descri¢des e analises dos videos, podemos afirmar que as alunas surdas, e
também boa parte dos ouvintes participantes nessa etapa da pesquisa, ndo compreenderam
suficientemente as atividades algébricas desenvolvidas em sala de aula, ja que, das 24
solugdes solicitadas aos alunos ouvintes, apenas 14 foram resolvidas corretamente €, no caso
das alunas surdas, nenhuma das solugdes para as atividades foi apresentada integralmente
correta. Por outro lado, ndo podemos deixar de destacar a diferenca significativa quanto ao
desempenho entre surdos e ouvintes, ja que as alunas surdas ndo desenvolveram nenhuma
atividade correta integralmente. Cabe ainda enfatizar que as alunas surdas do Caso 1, assim
como a maioria dos surdos , ndo apresentam qualquer comprometimento de ordem bioldgica,
que afete o desenvolvimento cognitivo. As possiveis diferencas sdo oriundas do campo

linglistico, social, cultural etc.



149

SECAO 6

CASO 2

“Ha uma idade em que se ensina o que se sabe; mas vem em
seguida outra, em que se ensina o que ndo se sabe: isso

se chama pesquisar. Vem talvez agora a idade de uma

outra experiéncia, a de desaprender, de deixar trabalhar

0 remanejamento imprevisivel que o esquecimento impde a
sedimentacdo dos saberes, das culturas, das crencas que
atravessamos. Essa experiéncia tem, creio eu, um nome
ilustre e fora de moda, que ousarei tomar aqui sem complexo,
na propria encruzilhada de sua etimologia: sapientia: nenhum
poder, um pouco de saber, um pouco de sabedoria, € 0
maximo de sabor possivel”.

Roland Barthes

Nesta secdo, pretendemos primeiramente apresentar o ambiente relacionado ao nosso Caso 2,
bem como os sujeitos diretamente envolvidos com nosso problema de pesquisa. Na sequéncia,
destacamos a gravacdo em video e A&udio de algumas aulas de Matematica nesse

estabelecimento atrelada a analise dos dados coletados.

Na busca preliminar por um procedimento metodologico que pudesse evidenciar as
entrelinhas do saber matematico construido por alunos surdos e intermediado por Intérpretes
de Libras, decidimos ampliar nossa coleta de dados e andlise, diversificando nossa tarefa e

buscando elementos que complementem os dados alcancados até entdo. Entendemos que,
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apenas o Caso 1, ndo foi suficiente para nossa tarefa de compreensdo do saber matematico
discutido naquelas aulas, quando pudemos alcancar uma visao mais generalizada da situacao
de inclusdo educacional. Nesse sentido, optamos por outro estabelecimento de ensino,
denominado aqui por E2. Justificamos a mudanca de ambiente e a proposta de dois estudos de
caso pelos seguintes aspectos: primeiro, pelo fato de que a compreensdo da necessidade
desses novos elementos se deu apos a coleta de dados do Caso anterior e, com isso, 0S sujeitos
surdos envolvidos naquela etapa da pesquisa ndo estudavam mais naquele estabelecimento,
além de ja terem mudado de nivel de ensino (tendo ido cursar o Ensino Médio); e, também,
pelo fato de que nossa intengdo ndo é a comparacdo entre os estabelecimentos e, sim, uma

complementacdo de dados entendidos como necessaria para uma discussao mais ampla.

Apesar de ndo termos um conteddo matematico como foco, optamos por aguardar, nesse
segundo estabelecimento, 0 momento em que seriam discutidos elementos algébricos, da
mesma forma que em E1, visando amenizar as diferencas com relacdo as possiveis
dificuldades (ou facilidades) que podem surgir com relacdo a interpretacdo em Libras de

diferentes temas matematicos. A seguir, 0s principais elementos de nosso Caso 2.

A escola

A escola E2 é publica e vinculada ao Governo do Estado do Parana, localizando-se na regido
Noroeste do Estado. Contava no ano da pesquisa com 1700 alunos, sendo que, destes, 13
eram surdos. Sobre possiveis atendimentos destinados aos alunos surdos, E2 oferece apenas o
trabalho dos profissionais Intérpretes de Libras. Para auxiliar no ensino e aprendizagem dos
alunos surdos, ha um convénio de atendimento desses alunos em outro estabelecimento,
também publico e localizado na mesma cidade, especializado no atendimento de alunos
surdos. O inicio da inclusdo de alunos surdos naquela escola se deu em 2002, sendo que,
desde esse ano, E2 contava com os Intérpretes de Libras. Por concentrar um nimero maior de
alunos surdos inclusos (com relacdo as demais escolas do municipio no qual ela esta situada),
pela presenca de Intérpretes de Libras e o0 uso dessa lingua em sala de aula, somos levados a

classificar E2, segundo os pressupostos de Gongalves e Silva (2002), como uma escola pdlo.
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A Intérprete de Libras

A Intérprete de Libras (denominada de IL2) que trabalhava na escola E2 tinha 48 anos de
idade no momento da pesquisa. Sua experiéncia profissional como intérprete contratada pelo
Estado do Parané era de oito anos, sendo que, em inclusdo escolar, atuou sempre no mesmo
estabelecimento de ensino. IL2 fez duas graduagfes, uma em Ciéncias Contabeis e outra em
Pedagogia. Para poder atuar como intérprete, passou por cursos de Libras, tendo sido também
aprovada no exame nacional de proficiéncia na lingua (PROLIBRAS) reconhecido pela
FENEIS. O ano em que a pesquisa foi realizada era o seu segundo ano letivo (ndo
consecutivo) em que atuava como Intérprete com os dois alunos surdos sujeitos de nossa

pesquisa.

A professora de Mateméatica

A professora da escola E2 (que denominaremos de P2) tinha 32 anos de idade no momento da
pesquisa. Atuava como professora de Matematica havia 8 anos, sendo aquela a sua primeira
experiéncia com alunos surdos. Sua formagéo inicial foi em Licenciatura em Ciéncias, com
habilitacdo para o ensino de Matematica. Segundo ela, também ndo havia participado de

cursos de Libras, ndo sendo, portanto, usuaria dessa lingua.

Os alunos surdos

Em nossa observacdo na escola E2, havia dois alunos surdos matriculados na turma do 9° Ano
do Ensino Fundamental (turma essa que contava com 32 alunos). Um deles (que
denominamos de Fe) tinha 18 anos de idade, com um grau de perda auditiva moderada a
profunda e bilateral. Fe nasceu surdo, sendo a causa da surdez uma incompatibilidade
sanguinea dos pais. Foi parcialmente oralizado e é fluente em Libras, sendo que a
aprendizagem dessa lingua iniciou-se quando ele tinha 8 anos de idade. O outro aluno (que
denominamos de Do) tinha 16 anos de idade, com um grau de perda auditiva profunda e
bilateral. Do também nasceu surdo, tendo sido descoberta a surdez aos 6 meses de idade. Do

ndo era oralizado e utilizava fluentemente a Libras, sendo que comecou a aprender a lingua
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aos 7 anos de idade. Em nenhum dos dois casos a familia utiliza a Libras, sendo que a
comunicacdo se da por gestos construidos no convivio. Os dois alunos estudaram em escola
especializada no atendimento de surdos até a 52 série do Ensino Fundamental (Atual 6° Ano),

e estavam havia 4 anos na escola E2, estudando nas mesmas turmas.

O saber matematico e as aulas de Matematica observadas

Diferentemente das caracteristicas metodoldgicas gerais das aulas observadas na escola E1,
no estabelecimento de ensino E2, a professora P2 trabalhou os temas matematicos respeitando
uma sequéncia introduzida pelas defini¢cBes/formulas matematicas, seguidas de exemplos e
exercicios similares para a resolucdo pelos alunos. Ao final dos exercicios, P2 realizava a
correcédo de todos eles, inclusive das atividades deixadas para que fossem realizadas em casa.
Com isso, boa parte das aulas de Matematica na escola E2 observada teve o tempo destinado a
resolucdo de exercicios. Os temas matematicos enfocados nos 3 dias de observacdo giravam

em torno, basicamente, das equac6es do 2° grau e as diferentes maneiras possiveis de solucéo.

Coleta e analise dos dados das transcricdes dos sinais de IL2 e da fala de P2

A coleta de dados na escola E2 foi realizada em 3 aulas de Matematica. A intencdo foi a de
cotejar dados oriundos da fala de P2 com a interpretacdo realizada por IL2. Para isso, foram
utilizados dois equipamentos: um gravador de audio e um gravador de audio e imagem. A fala
de P2 foi captada pelo gravador de audio e transcrita na integra pelo pesquisador. Ja os sinais
de IL2 foram gravados para, posteriormente, serem interpretados por outra Intérprete de
Libras (IL3) convidada para esse trabalho. IL3 teve que realizar a interpretacdo da Libras para
o Portugués falado, utilizando também um aparelho gravador de audio. Em seguida, sua fala

foi transcrita também na integra pelo pesquisador.

Como critério de escolha do Intérprete que nos auxiliaria nesta etapa, optamos por convidar
um profissional que ndo somente atuasse como intérprete, mas que também fosse professor de
surdos, o0 que permitiria um melhor entendimento de outros aspectos inerentes a educacao dos

surdos. No caso de IL3, ela € do sexo feminino e tinha 48 anos no momento da pesquisa.
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Possuia experiéncia no ensino de surdos desde o ano de 1990, sendo formada em Pedagogia.
Assim, além de intérprete, IL3 é professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em uma

escola especializada no ensino de surdos.

No caso 2, o pesquisador posicionou-se sentado em uma carteira atrds dos alunos surdos,
tentando evitar a distracdo tanto destes quanto de IL2. O aparelho de videogravacéo ficava
também atras dos surdos e posicionado de forma a captar somente as imagens dos sinais de
IL2. Ja para a captacdo da voz de P2, utilizamos um aparelho de gravacao de som, que ficou
durante todo o tempo sobre a mesa destinada aos professores, proxima da lousa.

Cabe destacarmos aqui algumas justificativas de nossos procedimentos adotados no Caso 2,
bem como expormos algumas de nossas dificuldades encontradas nesta etapa da pesquisa.
Com isso, queremos alertar possiveis pesquisadores que se interessarem na replicacdo de

nossos procedimentos, no sentido de minimizar tais dificuldades.

Quanto ao posicionamento de nosso aparelho de videogravacdo, nossa ideia foi evitar
constrangimentos dos sujeitos diretamente envolvidos em nossa pesquisa. Assim, o aparelho
ficou posicionado de maneira a captar apenas a imagem de 1L2, ja que 0 mesmo estava sobre
um tripé que ficou durante todo o periodo de intervencdo atras dos alunos surdos
investigados. Em nossa ideia inicial, ndo tivemos a intencdo de captar o didlogo entre os
alunos surdos e IL2, mas, sim, gravarmos as imagens apenas de IL2 para uma futura
comparacdo com a fala de P2. Caso quiséssemos gravar também a imagem dos alunos surdos,
teriamos uma dificuldade maior ao lidar com os aparelhos, bem como na transcricdo dos

sinais.

Outra dificuldade surgida foi quando da transcricdo dos sinais de IL2 ja interpretados por
nossa colaboradora IL3. Em determinados momentos, tinhamos que dedicar uma atengédo
maior para diferenciarmos palavras polissémicas comuns em aulas de Matematica. Para
exemplificar, a palavra “vezes”, que na frase “quantas vezes o numero 2....” apresenta um
sentido diferente de quanto estamos nos referindo a operagdo de multiplicagdo, como em ‘2
vezes 3”. Também ficamos em duavidas sobre em quais momentos deveriamos utilizar
expressdes algébricas formais ou escrevé-las conforme estdvamos escutando IL3 interpretar.

2’5

O exemplo mais comum ocorrido foi da expressao “X°”, que poderia ser transcrita como “X

elevado a 2” ou também “x ao quadrado”, dentre outras possibilidades.
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Em um trabalho de transcricdo de uma lingua interpretada a partir de outra lingua, com
modalidades diferentes, as oracGes que poderiam exprimir afirmacdes, exclamacdes,
interrogacOes, enfim, precisaram ser atentamente observadas, para que ndo houvesse uma
troca prejudicial. Afinal, é importante em qualquer didlogo, e ndo seria diferente em uma
relacdo pedagogica, diferenciarmos uma pergunta de uma afirmacdo. No caso de IL3,
consideramos que tal dificuldade foi amenizada, pois, em sua interpretacdo para o Portugués
falado, esta procurou diferenciar estas expressdes com diferentes tons em sua voz (tons de
pergunta, de susto, de quem quer tranquilizar o aluno, de afirmacéo, de exclamacéo, de alerta

etc.).

Enfim, de posse da transcri¢do da fala de P2 e dos sinais de IL2 e depois de repetidas leituras,
criamos novas unidades de analise para discutir cada uma delas separadamente, do mesmo
modo como procedemos na secdo 4 deste trabalho. Utilizamos fontes em italico para
apresentar tanto a transcricao da fala de P2 quanto a transcricdo dos sinais de IL2. Nos casos
em que aparecem falas dos estudantes ouvintes, utilizaremos o simbolo de colchetes ([...])

para delimitar tais falas. Seguem nossas unidades e suas respectivas analises.
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Quadro 15: Unidades de Analise do Caso 2

UNIDADES DE ANALISE

1) O tradicionalismo matematico nas aulas que abordam temas

algébricos;

2) O descompasso entre a aula de P2 ouvida e sinalizada;

3) Some, corta, tira: o uso de termos inadequados nas aulas de

Matematica;

4) A limitacdo do dialogo dos alunos surdos & intérprete de Libras;

5) Os questionamentos e esclarecimentos de dividas apenas entre 0s

ouvintes;

6) Incoeréncias na interpretacdo de atividades matematicas;

1) O tradicionalismo matematico nas aulas que abordam temas algébricos

O tema abordado nas trés aulas observadas no Caso 2 foi equacdes do 2° grau. Este topico
apresenta um conjunto de letras do alfabeto portugués que passam a representar incognitas,
valores numéricos a serem encontrados e que obedecem a uma igualdade matematica. Com o
excesso destas letras, as aulas tendem a seguir um formato mais tradicional, no sentido de que
ndo se buscam alternativas diferentes daquelas comumente vivenciadas nas escolas, ou seja: 0
professor apresenta uma definicdo matematica, realiza alguns exemplos e, na sequéncia, pede
para que os alunos repitam o mesmo procedimento, com exercicios semelhantes aos

exemplos.
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No Caso 2, conforme nossas transcricdes tanto dos Sinais de IL2 quanto da fala de P2,
pudemos observar esta caracteristica. Relatamos a seguir alguns dos momentos que compdem

esta parte da introducdo ao tema. No inicio do 1° encontro, temas a fala de P2:

[P2] Entdo vamos 14, oh. Equacgbes do 2° grau com 1 incognita. Equacdes do 2° grau vao ser equacdes
que vao ter o expoente 2. Por isso que é do 2° grau porque tem o “doizinho ” em cima. Ent&o olha,
exemplo. 1sso aqui € uma equagao do 2° grau porque tem o expoente 2. Se for o expoente 3 é equacgao
do 3° grau. Se nao tiver expoente, se for s6 assim é uma equacéo do 1° grau ta?

Simultaneamente, 1L2 interpretou o trecho da seguinte maneira:

[IL2] Vamos comegar a explicar um novo tema, Equagdes. Nome icognita (sic), 0 qué? O qué é o
nome icognita (sic)?Significa letras que vocé ndo conhece o valor. x tem x elevado ao nimero 2.
Nome Equagdes. 2 é 2° grau. Se tiver 3, 3° grau, 4 e assim por diante. x elevado a 2, sempre 2°, mostra
0 2, sempre 0 numero 2 elevado ao nimero 2 pequenininho, 2° grau, ok? Sempre mostra o elevado ao
namero, esse nimero sendo elevado isso apresenta a equacgao do 2° grau, esse 2.

Percebemos a preocupacdo de IL2 j& neste inicio com palavras, provavelmente, até entdo
desconhecidas pelo aluno surdo, como no caso de incognita (soletrada em Libras como
icognita). Na fala de P2, ela ndo se preocupou em explicar tal termo, mas IL2 sentiu-se
responsavel em fazé-lo em sua interpretacdo. Mais adiante na transcricdo, notamos a
apresentacdo dos termos a, b e ¢, que fazer parte da equacéo do 2° grau e também servem para
definir uma equagdo como completa ou incompleta. Nas palavras de P2, temos:

[P2] Agora nds vamos ver aqui quando ela é completa ou incompleta. Uma equacéo do 2° grau
completa é quando tem os trés termos. Olha: 1, 2, 3. Os termos vao ser separados pelo sinal de + e de
-. Entdo essa equacdo ela esta? [completa]. Completa. [completa por qué?] Tem os trés termos:
1,2,3.

P2 se refere aos sinais de + ou de — como elementos que servem para separar 0S termos
componentes da equacdo do 2° grau, sem fazer, neste inicio, uma relacdo destes sinais com 0s
proprios componentes a, b e ¢, ou seja, estes sinais devem vir diretamente relacionados com
0s nlimeros que representam os componentes. Como exemplo, P2 utilizou a equacdo 4x? + 3x
— 2 = 0. Nesse caso, o ideal seria afirmar, desde o inicio, que o + se refere ao componente b,
gue € + 3, o — se refere ao componente ¢, que é — 2. J& os sinais de IL2 trataram 0 mesmo

trecho da seguinte maneira:

[IL2] Exemplo: agora estou mostrando uma equacéo, o que falta na equagéo? Exemplo: séo 3
elementos, x*, x e um nimero. Ela esta toda igual a 0. Nés dizemos que é uma equacéo completa.
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Porque tem os 3 elementos, completa. Se mostrar s6 2 elementos, x* e x, nos dizemos que é
incompleta. Falta, tem 2 mas falta, se tiver 3 esta certo, é completa.

Ja IL2 ndo demonstra em sua interpretacdo o destaque dado aos sinais de + e de — feito por
P2. Por outro lado, a intérprete ja se preocupou também em antecipar 0s casos em que a
equacdo podera se apresentar da forma incompleta. Na continuagdo da 12 aula, P2 apresentou

aos estudantes a formula geral da equacédo do 2° grau, conforme segue em suas palavras:

[P2] Uma equacéo do 2° grau com uma incégnita x pode ser escrita da seguinte maneira:
ax~ + bx + c. Olha, esse aqui é o termo geral da equac&o. No lugar do a, do b e do ¢, sdo os

naimeros. No lugar do a, do b e do ¢ sdo 0s nimeros que n6s vamos substituir.

J& IL2 abordou 0 mesmo trecho da seguinte maneira:

[IL2] Por exemplo: ax® vocé vai somar bx + ¢ = 0. Depois, substituir o a, 0 b e o ¢ por nimeros. a
guantos? b quantos? ¢ quantos?

Em explicagfes como estas dadas por P2, podemos induzir o aluno a pensar que qualquer
numero pode ser colocado em substituicdo aos termos a, b e ¢, ou seja, até este momento nao
havia sido abordado o fato de que existe uma igualdade que precisa ser respeitada, o que
define uma equagéo. Na sequéncia, P2 resolveu, ela mesma, um exemplo e, feito isso, deixou

algumas atividades a serem desenvolvidas pelos alunos.

Também no trecho a seguir, referente a transcricdo de IL2, outra caracteristica de aula
tradicional, da maneira como estamos entendendo, fica clara, quando IL2 pede para o aluno
surdo apenas comparar 0 que ele havia desenvolvido para determinada atividade, com a
correcgéo feita pela professora na lousa. Na transcrigéo de IL2, caso o aluno surdo tenha errado
na atividade, seu erro ndo podera ser questionado, ou mesmo contribuir para o entendimento

das suas ideias particulares com relacéo ao exercicio.

[IL2] Agora compare com o que o professor esté corrigindo, compare. Esté certo. Compare, se ndo
esté certo corrija.

A questdo da dificuldade com a qual se apresentam os temas relacionados a algebra ficou
evidente tanto no Caso 1 quanto no Caso 2. Devemos relembrar que, no primeiro Caso, ficou
nitida uma preocupacdo maior da professora em abordar o tema com diferentes estratégias de

ensino, que se distanciavam mais do que estamos entendendo como um ensino tradicional. J&
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no segundo Caso, esta preocupacdo ndo foi apresentada por P2. Entendemos que, da mesma
forma que a abordagem diferenciada de P1 pode contribuir tanto com alunos surdos como
ouvintes, a abordagem de P2 pode aumentar ainda mais as dificuldades enfrentadas por

estudantes, tanto os ouvintes e, ainda mais, 0s surdos.

Cabe aqui lembrar as contribuicdes de Almeida (2009), que sinaliza para uma dificuldade
maior na passagem do conhecimento aritmético para o algébrico. Também destacamos a
investigacdo de Santos (2007), que analisou o discurso de professores e alunos acerca do tema
algebra, concluindo que existe um acompanhamento ritualistico dos livros didaticos como
uma regra de ensino, num desenvolvimento extremamente mecéanico quando se trata desse

assunto.

Da mesma forma, também devemos nos apoiar em Sala, Espallargas e Campo (1996), os
quais analisam especificamente as estratégias de ensino mais bem adequadas aos estudantes
surdos. Para os autores, o Ensino Fundamental apresenta um passo importante quando da
apresentagdo do tema algebra. Segundo eles, “[...] con la introduccion del algebra se da un
paso fundamental en la ampliacién y consolidacion del lenguaje matemético formal,
retrocediendo la importancia de la lengua vernacula en favor de este” (1996, p.77). Para 0s
autores, o ensino de algebra é entendido como de dificil compreensdo para todos os alunos,
com maiores dificuldades ainda para os surdos, ja que as letras utilizadas podem assumir
diferentes funcgdes (generalizadoras do célculo aritmético, incognitas, variaveis etc.).

Ainda tratando da dificuldade complementar apresentada pelos termos algébricos, Sala,
Espallargas e Campo (1996) utilizam como exemplo a expresséo (a + b)(a — b) = a®> — b%. A
leitura desta expressao se faz, normalmente, da seguinte maneira: o produto da soma de “a” e
“b” pela diferenca ¢ igual a diferenga dos quadrados de “a” e “b”. Segundo os autores, este
tipo de leitura representa um “trabalenguas” (p.79) para os surdos. Outro exemplo
apresentado pelos mesmos autores é 0 uso das poténcias e raizes ditas candnicas, de grau 2 ou
3. Os termos quadrado e cubo sdo dotados de uma significacdo geométrica previamente
conhecida pelos estudantes, mas que também possuem outros significados em contextos

matematicos diferentes.

A alternativa mais indicada por Sala, Espallargas e Campo (1996) para todos os alunos e, em

especial, para os surdos, seria a diversificacdo das estratégias de ensino, ja que os estudantes
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apresentam estilos de aprendizagem também diversificados. Dentre as sugestfes dadas pelos

autores, estd 0 uso de argumentos visuais e geométricos, como o do exemplo a seguir:

XoFy

| |
' X+y '

Figura 7: Representacio geométrica da expressdo (X + y)?
Fonte: O autor.

Diante das transcricdes das aulas investigadas no Caso 2, podemos afirmar, dentre outros
aspectos, que as contribuicdes das estratégias de resolucdo de problemas (POLYA, 1978),
fundamentais, principalmente, na introdugdo de novos temas em aulas de Matematica, estdo
longe de serem experimentadas. Com isso, o tradicionalismo que impera nas aulas de
Matematica do Caso 2 favorece um aprendizado de técnicas a serem memorizadas, em

detrimento dos reais significados envolvidos nas expressdes algébricas.

E nesse “passo-a-passo”, negligenciou-se a “experiéncia visual” (STROBEL, 2008), da qual

dependem os alunos surdos em situacao de aprendizagem.

2) O descompasso entre a aula de P2 ouvida e sinalizada

Ao analisarmos as duas transcri¢des, ou seja, da fala de P2 e dos sinais de 1L2, percebemos,
quantitativamente, dez paginas para os dois casos, o que poderia indicar uma boa similaridade
entre os dois dialogos, aquele que vem direto da fonte oral e o outro, interpretado. Contudo,
assistindo detalhadamente as gravacgdes das imagens de IL2, ficam nitidos alguns aspectos que
nos levam a apontar a existéncia de um descompasso entre esta videogravacdo e a gravacdo
do audio da fala de P2. Em outras palavras, notamos momentos em que a professora

continuava a discutir as atividades e a intérprete se mantinha em “siléncio”, e, da mesma
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forma, momentos em que a professora ndo estava falando, mas a intérprete continuava as

discussoes com os alunos surdos.

N&o temos as imagens dos alunos surdos, mas acompanhamos presencialmente as gravagoes e
observamos, na maioria destes casos, momentos em que o aluno surdo precisava copiar as
atividades e/ou correcGes. No entanto, P2 continuava a falar. Da mesma forma, tivemos
momentos em que a professora ndo estava se pronunciando, mas, IL2 permanecia em dialogo
constante com os surdos. Tal fato vem de acordo com o que havia sido observado também no
Caso 1, principalmente nas Unidades de Analise 7 (O descompasso entre 0s tempos
necessarios para a comunicacdo em Portugués e em Libras), 4 (Um dilema entre o caderno de
Matematica atualizado e a interpretacdo em Libras) e 2 (O Intérprete de Libras na funcéo de

professor de Matematica).

Sobre a unidade de analise 4, do Caso 1, temos no trecho a seguir a preocupacao nitida de IL2

guanto ao tempo necessario para o aluno surdo copiar as atividades da lousa:

[IL2] Pode copiar, alguns alunos estdo atrasados, copia rapido pra ndo se atrasar.

Nos momentos de dificuldades dos alunos surdos em compreender o desenvolvimento dos
exercicios, IL2 permanecia em constante interacdo, de modo que os surdos ndo podiam
refletir sozinhos acerca dos exercicios. Nesse caso, fica nitida a ideia de que os alunos surdos
ja estavam acostumados com este fato, ficando dependentes de IL2 na maioria do tempo
destinado as resolucBes. IL2 costumava antecipar 0 passo-a-passo dos exercicios, ndao dando
um tempo suficiente para que os alunos os desenvolvessem sozinhos. Os surdos também
demonstravam a necessidade constante de confirmar aquilo que haviam escrito no caderno, o
que era feito, porém, sempre voltando-se para IL2 e ndo para P2. Segue um trecho da
transcri¢cdo dos sinais de IL2, para ilustrarmos essa necessidade de interacdo constante entre

surdos e intérprete durante a resolucao dos exercicios.

[IL2] O terceiro exemplo, 1 2 3, exemplo, exemplo, exemplo, certo. Pode, pode, pode. De novo,
invente uma outra. Livre. Igual a 0. Certo, virgula. Pode x, x pode. Pode estar escondido, s6 0 X, é
oculto, nimero oculto. Acabou. Préximo, o c. O segundo é 0 porque mostra x“ . Que nUmero? Letra
com numero ndo tem! Entdo invente a terceira agora. Somado com nimero. SO. Letra ndo tem.
Ndmero s6 qualquer, vocé é livre! Igual a 0. Virgula, invente outra, isso.
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Devemos considerar que este tipo de atitude de I1L2 e dos alunos surdos deriva de outras
condic¢des impostas nas aulas de Matematica por nés observadas (aulas tradicionais, auséncia
de questionamentos voltados para os alunos — ouvintes ou ndo — falta de interacdo entre
ouvintes e surdos etc.). Usaremos o trecho de transcricdo dos sinais de IL2 a seguir para

ilustrar nossas discussdes na presente unidade de analise:

[IL2] Equacéo do 2° grau e incdgnita. 1° elemento e o 3° elemento, a falta 0 3° elemento, ¢. Primeiro é
a, por exemplo,0aé2,0bé1,s0Xx, eocndotem, entdo significa que o ¢ € 0. Depois vou mostrar um
outro exemplo, vocés podem copiar, pode copiar tudo junto. Depois do exemplo, 0 a, que é 0 a? Qual
€ o nimero do a? Que valor que acompanha a? a é elevado ao quadrado, que é 1. Nao mostra, se ndo
mostra nimero é 1, porgue esta oculto, e o b significa 0 porque ndo tem. E o ¢, 6, igual a 0.

(1Pl

Neste trecho, dentre outros, IL2 antecipa quais seriam os numeros referentes aos termos “a”,
“b” e “c” que formam uma equagdo do 2° grau. Simultaneamente aos passos a Sserem
realizados pelo aluno, IL2 também vai reforcando algumas ideias, como quando afirma que o

valor numérico representado por “a” sera sempre aquele que acompanha o termo X2,

Para ilustrarmos o descompasso entre os sinais de IL2 e a fala de P2, podemos utilizar como
exemplo a segunda aula observada, quando a transcrigdo da fala de P2 ficou bem menor com
relacdo a transcri¢do dos sinais de IL2, conforme anexo ao final deste trabalho.

De nosso referencial tedrico ja abordado, lembramos da discussdo promovida por Gurgel
(2010), sobre o fato de que a fala dos ouvintes, na maioria das vezes, € rapida, 0 que aumenta
as dificuldades de interpretacdo em Libras. Quando isso acontece, fica nitida uma
despreocupacdo dos professores em se adaptar quando da presenca de alunos surdos,
conforme verificado também por Tartuci (2002). Ou seja, novamente, no Caso 2, o ritmo das

aulas é ditado pela maioria ouvinte.

Cabe parafrasearmos Tartuci (2002): com o estilo comum verificado na maioria das aulas de
Matematica que contam com alunos ouvintes e surdos, estes Ultimos contando com o apoio de
uma intérprete de Libras, o aluno surdo passa a contar apenas com suas anotacfes para que 0S
conceitos sejam estudados posteriormente. Ou seja, se ndo ha como acompanhar a aula oral de

Matematica, ao menos se tera um caderno atualizado.

3) Some, corta, tira: O uso de termos inadequados nas aulas de Matematica
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A falta de termos matematicos que tenham um sinal correspondente especifico em Libras foi
verificada no Caso 1 desta pesquisa. Ja no Caso 2, com o0 auxilio das transcri¢des analisadas,
pudemos verificar o quanto os professores de Matemaética e, por consequéncia, também o0s
intérpretes de Libras, fazem uso de palavras que, muitas vezes, ndo transmitem ao estudante o

real significado de determinados procedimentos comuns nas atividades, nos algoritmos.

Em nossas transcri¢fes, tanto P2 como IL2 usam termos muitas vezes inadequados para a
compreensdo dos reais significados matematicos que estariam por tras do desenvolvimento de
um algoritmo. Tentaremos exemplificar tal verificagio com alguns trechos a seguir.

Primeiramente, no caso de P2, ilustramos com cinco momentos diferentes das aulas:

[P2] Por isso que é do 2° grau porque tem o doizinho em cima.

[P2] Entdo por exemplo, nessa letra a aqui, qual é o niimero que esta acompanhado com o0 x%?
Quando ndo aparece é o que? [1] 1.

[P2] E o ¢ é sempre 0 numero que esta sozinho, que ndo tem letra.
[P2] Sempre quando tiver menos junto do nUmero 0 menos vai junto com o ndmero.

[P2] O c eu ndo tenho entdo eu ja coloco igual a zero.

Observemos algumas ideias dos trechos: no caso do segundo trecho, P2 ndo discutiu o fato de

x* e 1x* representaram as mesmas quantidades, ou seja, 0 nimero 1 é o elemento neutro da

operacdo de multiplicacdo. No dltimo trecho, entendemos que P2 ndo deveria simplesmente
afirmar que nao ha o elemento “c” na equagdo. Poderia, ao invés disso, tratar do zero como

elemento neutro da adicdo e/ou subtracéo.

No nosso entendimento, quando partimos para a analise da transcricdo de IL2, a questédo se
complica ainda mais quanto ao uso dos termos abordados na presente unidade de analise. Tal
caracteristica se deve, possivelmente, & necessidade de adaptagdo no ato de interpretacao entre
duas linguas diferentes. Numa tentativa de corroborarmos esta afirmacéo, seguem os trechos

abaixo da transcricdo dos sinais de IL2:

[IL2] Agora some, some todos, some. O denominador igual, em cima o numerador.

[IL2] [...] invente o valor, qualguer um, mostre um [...].
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[IL2] [...] vai substituir em x, e tirar e colocar [...].

[IL2] Por exemplo: a qual o nimero mostra, ndo mostra nada, s6 a significa 1, porque esta
escondido, esté oculto, 1 0 a.

[IL2] Em Matematica vocé vai pegar um valor, por exemplo, 2, vocé vai tirar a letra e vai colocar o 2
elevado a 2.

No primeiro trecho, IL2 tentava fazer com que o aluno surdo relembrasse o algoritmo
utilizado para encontrar o menor maltiplo comum a um conjunto de nameros, procedimento
necessario quando da operacdo com numeros fracionarios. Ja no quarto trecho, como P2 nao
discutiu o fato do ndmero 1 representar o elemento neutro da multiplicagdo,
consequentemente, 1L2 também ndo o fez, No caso desta Ultima, palavras como escondido e
oculto foram adotadas, semelhantemente a fala correspondente da professora, para uma

situacdo semelhante.

Nas palavras de D" Antonio (2006):

[...] é preciso considerar que as pessoas que estdo na instituicdo escolar,
professores e alunos, ensinando e aprendendo, ao se envolverem com a
linguagem matematica, trazem consigo, do seu real vivido, seus afetos e
preferéncias, sua compreensdo e interpretacdo em relagdo a Matemaética.
Neste sentido, o ato de comunicar, tanto oral quanto escrito, deve estar
repleto de cuidados e, por conseguinte, de zelo para com aquele que busca
pela Matematica, pois somente assim poderemos conseguir que as criangas
adquiram conhecimentos mais sélidos [...] (p. 115).

Todo estudante, ao ingressar na escola, tém uma dificuldade comum na passagem de uma
lingua materna, cotidiana, para o uso de uma linguagem matematica formal. No caso dos
surdos, a questdo se complica, visto que, como ja discutido na presente pesquisa, criangas
surdas sdo, em sua maioria, filhas de pais ouvintes, além de conviverem também com uma
maioria de pessoas ouvintes. Tal fato gera, por si s6, uma dificuldade ainda maior quando da
transicdo para a linguagem matematica, ja que o aluno surdo ndo domina o Portugués e, em

algumas vezes, tambem a Libras.

4) A limitacao do didlogo dos alunos surdos a intérprete de Libras
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Em todas as aulas observadas no Caso 2, ficou clara a ideia que afirmamos no subtitulo desta
presente unidade de andlise: os surdos ficam limitados, no interior da sala de aula, aos
dialogos com a intérprete. Mesmo em momentos de maior descontracdo, como nas trocas de
aulas, ndo observamos alunos ouvintes se dirigindo aos alunos surdos. No caso de P2, foram
raros 0s momentos de tentativa de dialogo, porém, nestas tentativas P2 se dirigia diretamente
a IL2, nunca aos alunos surdos. Esta caracteristica difere de nosso Caso 1, quando
observamos um numero, mesmo que reduzido, de alunos ouvintes que sabiam razoavelmente
a Libras e buscavam dialogar com as alunas surdas. Temos que lembrar que, no Caso 1, havia
uma preocupacdo da professora de Matemética em promover atividades em grupos, com o
envolvimento de surdos e ouvintes, 0 que ndo ocorreu em nenhuma das aulas observadas do
Caso 2.

Cabe lembrar que os alunos surdos, nos dois Casos, sdo adolescentes, que ficam limitados a
dialogar com um sujeito adulto (os intérpretes), com caracteristicas diferentes dos jovens,
interesses pessoais diferentes etc. Comecemos nossas exemplificagcbes por meio de
comentarios diversos, de questdes cotidianas, nas quais os alunos surdos estavam se dirigindo,
em todas elas para a IL2. Como néo transcrevemos os sinais dos surdos, utilizaremos a

transcricao dos sinais de 1L2:

[IL2] Esta chovendo, esta chovendo muito (rsrsrs). Eu percebi. Cuidado heim, pra ir embora
pra casa, cuidado com a chuva.

9 «“_

[IL2] Depois em casa treine mais, faca mais exercicio, do “a” sobre “c”, é importante pra
vocé aprender.

[IL2] Ah eu adoro, adoro Libras, adoro. Nunca fui em Maringa. Legal. Depois vocé me
explica quando eu voltar.

[IL2] Escuro fica melhor, claro atrapalha ver. Fica melhor, escuro fica melhor.

Também tivemos diversas situagdes em que o aluno surdo, ao apresentar duvidas acerca do
conteddo matematico discutido, ndo se dirigia a P2. Em varios destes momentos, 1L2
incentivou o aluno surdo a questionar, verificar se as suas ideias estavam corretas, ou mesmo
convida-lo a expor sua compreensdo. Porém, na maioria das vezes em que estas situagoes
ocorreram, o aluno surdo se limitou em dialogar com IL2, o que acabava por deixar a
intérprete com dupla tarefa, a de interpretar e de ensinar Matematica. Alguns exemplos vém a

sequir, retirados da transcricdo dos sinais de 1L2:
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[IL2] Voceé entendeu? N&o conseguiu? Se ndo conseguiu pergunte. Pode perguntar.

[IL2] Olhe 14, entendeu? N&o conseguiu? Vocé pode perguntar. Ndo conseguiu? Pergunte a
professora.

Ressaltamos que, de acordo com nossa transcricdo, os dois trechos exemplificados
anteriormente sdo exemplos de didlogos que se findaram em seguida, ou seja, o aluno surdo
ndo seguiu as orientacbes de IL2 quanto a dialogar com P2 e expor suas duvidas, suas
dificuldades. Com isso, somos levados a pensar que o aluno surdo estaria simulando o
acompanhamento das atividades escolares, “[...] afinal, todas aquelas pessoas parecem
acreditar que ele ¢ capaz” (LACERDA, 2006, p.176).

Sobre os trechos de didlogos elencados no primeiro grupo de exemplos da presente unidade
de andlise, cabe relembrar Cechinel (2005), que também verificou situacdo semelhante em sua
pesquisa com alunos surdos inclusos. Sejam didlogos acerca dos temas matematicos, ou
mesmo as questdes cotidianas (como a chuva que cai, viagens realizadas etc.), também no
Caso 2 ndo existe uma interacdo satisfatdria entre alunos ouvintes e surdos, ou mesmo entre a
professora de Matematica e os alunos surdos. E ficando os surdos limitados ao didlogo com a
intérprete de Libras, sua experiéncia escolar sera prejudiciada, no sentido de que eles nédo
podem ouvir nem transmitir para seus colegas ouvintes suas experiéncias sociais fora da sala
de aula, ou, pior ainda, até mesmo dentro dela. Trata-se, portanto, de estar no interior da sala

de aula, sem participar conjuntamente com os demais, 0s ouvintes.

Cabe ressaltar também que, da mesma forma que no Caso 1, no Caso 2 a professora de
Matematica ndo sabia se comunicar, mesmo que minimamente, em Libras. Este aspecto foi
analisado na presente pesquisa, quando nos apoiamos em Lacerda (2005) para alertar sobre a
importancia de que os profissionais da educacdo envolvidos com a incluséo de alunos surdos
aprendam a Libras, ja que a responsabilidade quanto ao ensino ndo pode ser delegada a uma

pessoa que ndo é professora de Matematica.

5) Os questionamentos e esclarecimentos de duvidas apenas entre os ouvintes
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Apoiando-nos em Sala, Espallargas e Campo (1996), que entendem a escola como um espaco
de dialogos, entendemos como uma grande barreira a inclusdo dos alunos surdos o fato de
termos observado a inexisténcia de dialogos entre estes e 0s ouvintes no Caso 2. Se tivermos
como hipdtese que para haver ensino e aprendizagem, ha que se terem questionamentos e
esclarecimentos das compreensdes particulares acerca dos temas escolares, as trés aulas
observadas no Caso 2 nos levam a pensar na necessidade de uma modificacdo urgente no
nivel de atencdo dispensada aos surdos inclusos. Em outras palavras, devemos modificar
nossas ideias de incluséo, com vistas a convidar os surdos a participarem efetivamente das

aulas.

Apesar da semelhanca entre a presente unidade de analise e a anterior, enfocaremos aqui mais
especificamente a auséncia de interacOes que se remeteriam ao entendimento dos temas
matematicos. Ou seja, nos momentos em que houve a participagdo dos alunos ouvintes por
meio de questionamentos respondidos por P2, os alunos surdos ndo tiveram acesso. Ja na
unidade de andlise anterior, incluimos também os assuntos cotidianos, ndo necessariamente
relacionados a Matematica. Nesse sentido, seguem alguns trechos com 0s quais pretendemos
ilustrar essa auséncia de interacdo. Tais trechos foram retirados da transcricdo da fala de P2,

mas que também apresentam (entre colchetes) a fala de alunos ouvintes:

[P2] Com quantas incognitas? [2] Uma so, ta, olha. Mesmo que aparece duas vezes € uma incognita
sO porque é s6 x. Quando que vai ser duas? [quando aparecer duas diferentes]. 1sso. Ai eu tenho duas
incognitas que é o x e 0 y. Agora quando eu s6 tenho um tipo de letra ai vai ser com uma incognita so.

[por qué todas elas terminam em 0?] Porque o valor depois quando nés comecarmos a resolver,
descobrir o valor do x, esse valor gue n6s vamos colocar aqui no x nds vamos resolver e tem que ficar
igual a 0. Entdo olha sé, entenderam gente? Quando é uma equacéo do 2° grau com uma
incégnita? [é quando tem duas letras diferentes] Ndo. Com uma incognita é quando tem a
mesma letra, olha.

No trecho anterior, tivemos questionamentos de P2 e respostas dos alunos ouvintes, bem
como questionamentos dos alunos ouvintes e respostas de P2. Tratou-se de um momento
importante, no qual, todos aqueles que tiveram acesso ao didlogo e estiveram atentos tiveram
a oportunidade de esclarecer suas davidas que, muitas vezes, sdo coletivas. Inicialmente, P2
questionou a turma sobre quantas incognitas estariam presentes em uma equacao dada como
exemplo, sendo que as respostas obtidas estavam erradas, pois afirmavam haver duas
incdgnitas, sendo que havia apenas uma. Para confirmar o entendimento por parte da turma,

P2 fez um novo questionamento, obtendo uma resposta correta dos alunos.
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Ao final do trecho, P2 reformula sua questdo para se certificar de que os alunos haviam
compreendido quais seriam as principais caracteristicas de uma equagdo do 2° grau com uma
incognita, sendo que os alunos novamente responderam incorretamente. Salientamos, por este
trecho, que uma resposta correta ndo significa necessariamente compreensao dos alunos. Ao
verificarmos a respectiva transcricdo dos sinais de IL2, esta parte do dialogo nédo aparece.
Caso os alunos surdos tivessem as mesmas duvidas, eles ndo puderam se apoiar no dialogo,
mesmo sem participar, para corrigir seus erros conceituais. A seguir, utilizamos outros trechos

da transcricdo da fala de P2, com guestionamentos dos alunos ouvintes:

[P2] O b sempre 0 nUmero que esta com 0 X, € 0 ¢ sempre 0 nUmero que esta sozinho. Entdo por
exemplo aqui nesse exemplo. [por qué o b é 3?] Porque é o que esta aqui olha. E 0 nimero que esta
COm O X.

[P2] Incompleta, porque eu s6 tenho dois termos olha, 1,2 [é ai a gente vai ter que identificar isso na
prova?] Também.

[P2] Alias, quem vai ser o termo b? [4....x elevado a 2] Eu tenho o termo b aqui? Eu ndo tenho o
termo b, eu ndo tenho nenhum ndmero com x. Sempre o b é o que estd com o x. Eu ndo tenho nenhum
ndmero com x [0]. O b vai ser 0.

No trecho anterior, P2 questionava 0s alunos acerca de quais seriam os elementos “a”, “b” ¢
“c” que compunham uma equagdo do 2° grau, sendo que houve erro na resposta dada pelo
aluno ouvinte. Na sequéncia, ap0s novos esclarecimentos de P2, os alunos participantes

corrigiram a resposta dada anteriormente. Segue outro trecho da transcricdo da fala de P2:

[P2] Essa aqui uma equacéo completa. [professora, esse 1° termo tem que ter x?] Nao, pode ser fora
de ordem também. [mas o b tem que ter x] E, o termo b tem que ter o x.

No ultimo trecho, o dialogo se refere a uma equagdo que foi apresentada em uma ordem
diferente da maioria das vezes com que os livros didaticos abordam o tema equagfes do 2°
grau, ou seja, ax> + bx + ¢ = 0. Com isso, P2 explicou como proceder para identificar quais
seriam 0s elementos “a”, “b” e “c”. Ao compararmos com a transcri¢do dos sinais de IL2,
notamos que a explicacdo de P2 foi interpretada, porém, o mesmo ndo ocorreu com O
guestionamento do aluno ouvinte. O mesmo ocorreu com o trecho a seguir, no qual P2

respondia as duvidas referentes ao tema potenciagao:
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[P2] [professora, porque que no — 2 0 4 ndo é negativo?] Porque o expoente é par, aqui vocé faz o
jogo de sinal. Vocé néo tem que multiplicar duas vezes aqui a base? Entdo menos com menos? Mais!
Por isso que da positivo.

Se, na unidade de analise anterior percebemos que os alunos surdos, na maioria das vezes, nao
transmitem suas duvidas, questionamentos, na presente unidade de analise novamente 0s
alunos surdos ndo tém ao menos a oportunidade de compartilhar das davidas dos colegas

ouvintes, bem como dos esclarecimentos da professora.

6) Incoeréncias na interpretacéo de atividades matematicas

No Caso 1, ndo tivemos acesso a interpretacdo em Libras de maneira mais detalhada. Com
isso, algumas caracteristicas do trabalho de interpretacdo no ambiente escolar somente foram
melhor visualizadas no Caso 2, com a analise das transcri¢des, tanto da fala da professora,
quando dos sinais da Intérprete de Libras. Dentre essas caracteristicas, destacamos na presente
unidade de analise os momentos em que notamos incoeréncias na interpretacdo de atividades
matematicas, que apresentava erros com relacdo ao que estava sendo exposto tanto na lousa

quanto na fala de P2. Seguem alguns trechos da transcri¢do de IL2 como exemplos:

[IL2] Ok, vamos comegar agora um tema novo nome Equac6es de 2° grau. Tem letras junto com
nUmeros.

No trecho anterior, IL2 da a entender que todas as expressdes que apresentam letras e
numeros podem ser definidas como equacdes do 2° grau. Para o aluno, tal afirmacdo pode
gerar duvidas, ja que, no 9° ano do Ensino Fundamental, ele ja teve acesso a outros tipos de
expressdes que também apresentam esta caracteristica, como as Equagfes do 1° grau, as
expressoes algébricas etc. Além disso, na sequéncia da primeira aula, IL2 interpreta uma
definicdo dada pela professora para o que seria uma incognita, fazendo-o de uma maneira bem

mais simplificada, conforme seguem os dois trechos transcritos:

[IL2] Nome icognita, usa pra mostrar a letra, letra tem o nome icognita.

[P2] Significa o qué? Que vai ter uma letra que eu ainda néo sei o valor, por isso que € uma
incdgnita. Pode ser x, y ou z.
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Alguns termos ndo foram observados durante a transcricdo dos sinais de IL2, mesmo em se
tratando de termos usados varias vezes. Um exemplo foi para o termo “expoente”, utilizado
por P2 ja numa definicdo informal captada em sua fala (a seguir), e que, na interpretacéo, se
deu da maneira verificada no trecho transcrito anteriormente. Outro exemplo, também
importante para a analise da formacdo de uma equacéo do 2° grau e que ndo foi interpretado
para os surdos, sdo os “coeficientes” (a, b e ¢). IL2 Mencionava estas letras, sem relaciona-las

a classificacdo matematica de coeficientes.

[P2] Equaces do 2° grau vao ser equacdes que vao ter o expoente 2.

[P2] esses sdo 0s termos, esse a, b e ¢ sdo chamados de coeficientes.

Apesar das incoeréncias, na sequéncia da aula, passam a surgir davidas as quais vao sendo
discutidas pela professora, porém, como vimos na unidade de analise anterior, os surdos ndo
participam destes questionamentos dirigidos & P2, ficando, possivelmente, com suas ddvidas

sem serem discutidas. Relacionamos abaixo outros trechos de IL2 e P2:

[IL2] Exemplo: se ndo tem o 0, por exemplo, 00,07, 0x, 0, 7, X, 0 ndo tem, precisa mudar a ordem,
lugar, colocar no lugar certo, colocar o 0 no lugar certo. No caderno. Como? Como gue voceé vai
fazer? Sempre vocé tem 3 elementos, 3, vocé pode ter um quarto elemento, por exemplo, 0 5, e vocé
tem que somar, por exemplo, nimero 25, por exemplo.

[P2] [por qué todas elas terminam em 0?] Porque o valor depois quando n6s comegarmos a resolver,
descobrir o valor do x, esse valor que nds vamos colocar aqui no x nds vamos resolver e tem que ficar
igual a 0.

Nos dois trechos, entendemos que os esclarecimentos ndo foram suficientes quando da
explicacdo da necessidade de se agrupar (somar) termos semelhantes em uma equacgéo dada.
A explicagéo interpretada por IL2 ndo deu conta de explicar o motivo de se igualar uma
equacdo do 2° grau a O (zero). No caso de P2, ela menciona a necessidade futura de que se
igualem as equacgOes a O (zero) para permitir que as mesmas sejam resolvidas em outro

momento na sequéncia das aulas.

No trecho a seguir, IL2 confunde os coeficientes formadores de uma equacdo do 2° grau,

quando afirma que tanto “b” quanto “c” representam o segundo coeficiente:

[IL2] b o segundo, a, 0 segundo b, e 0 segundo elemento é c.
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Um pouco adiante na mesma aula (primeira), IL2 confunde-se novamente em sua
interpretacdo da sequéncia dos coeficientes. Além disso, no mesmo trecho, IL2 comete um
equivoco, nao observado na transcricdo de P2, ao interpretar o coeficiente “b” de maneira

incorreta, trocando o — 2 por — 1:

[1L2] Exemplo: 4x? — x = 0, t4 faltando o quarto elemento, porque s6 tem 2, ndo tem o terceiro.

Incompleta. Porque tem a, quem é a? E 4. Quem é o b? E 2, e 0 ¢? N&o tenho o elemento ¢, esta
faltando, entdo é0oc,sendotemé0.0Oaé4,0bé2eo0cquendoteméO.

[P2] Entdo aqui: 4x* — 2x = 0. Essa é uma equac&o completa ou incompleta? [incompleta]
Incompleta, porque eu sé tenho dois termos olha, 1,2 [é ai a gente vai ter que identificar isso na
prova?] Também. Quem que é o termo a nessa equacao? [0 4] O 4, porque o 4 que esta com 0 x°.
Quem é o termo b? [0 2] S6 0 2? Olha o sinalzinho de menos. Sempre quando tiver menos junto do
ndmero 0 menos vai junto com o ndmero, entdo -2. Quem é o ¢? [0 0] S6 que nédo é esse 0. O ¢ eu ndo
tenho, ndo tenho nenhum nimero antes do igual sem letra.

Erros do tipo tratado nos ultimos trechos podem ter sido cometidos pela distancia em que IL2
se encontra da lousa, ficando, consequentemente, impossibilitada de interagir com os
nameros, setas, gréaficos, enfim, todos os artificios utilizados pelo professor na exploragdo das
atividades. Como IL2 ndo se aproximou da lousa em nenhuma das aulas observadas, notamos
uma semelhanca consoante ao verificado no Caso 1, quanto a dificuldade em lidar com as

explicacdes orais das atividades que estdo relacionadas nos “rabiscos” feitos na lousa.

No trecho a seguir, IL2 da a entender que apenas o coeficiente “c” sera um numeral, o que
ndo ¢ verdade. Depois disso, IL2 diz que o coeficiente “a” serd o termo “elevado ao
quadrado” (em dois momentos diferentes), o que também esta incorreto.

“ _

[IL2] E o “c” sempre vai ser o numeral. “a” sempre elevado ao quadrado, “b” 56 x, sempre, e 0 “c

9

r “ 2 (53 2
numero, “a”’, “b” e “c”.

[IL2] a significa o que é elevado ao quadrado, o b é letra e o ¢ é nimero.

N&o podemos afirmar que todas estas incoeréncias de interpretagdo se converteram em erros
nas resolucdes feitas no caderno pelos alunos surdos, ja& que ndo enfocamos na presente
pesquisa 0s materiais escritos dos alunos. Porém, ao voltarmos nossa atencdo a unidade de
analise anterior - Os questionamentos e esclarecimentos de duvidas apenas entre os ouvintes -
somos levados a pensar que, mesmo com um caderno correto (reflexo de uma copia fiel do
que esté na lousa), a interpretacdo em Libras, ainda assim, apresenta equivocos que podem ser

fundamentais para o (des)entendimento dos conceitos matematicos discutidos.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Todas as guerras do mundo sdo iguais

Todas as fomes sdo iguais

Todos os amores sdo iguais

Iguais todos os rompimentos

A morte é igualissima

Todas as criagdes da natureza sdo iguais

Todas as ac¢les cruéis, piedosas ou indiferentes sao iguais
Contudo 0 homem néo é igual a nenhum outro homem,
Bicho ou coisa

Ninguém ¢é igual a ninguém

Todo ser humano ¢ impar”.

Carlos Drumond de Andrade

Na busca por respostas sobre como é compreendido pelo aluno surdo, estudante da segunda
fase do Ensino Fundamental, o saber matematico intermediado pela acdo do Intérprete de
Libras, deparamo-nos com situacgdes esclarecedoras, seja por meio das leituras selecionadas
ou pelo trabalho de coleta de dados e suas respectivas analises. Por outro lado, novos
questionamentos ficam como indicativos para futuras pesquisas, considerando a efervescéncia
de situacdes verificadas em uma sala de aula com alunos surdos e ouvintes, um ambiente
complexo, seja pela observacdo e reflexdo ou por nossas interpretacbes dos referenciais

tedricos disponiveis.

Antes de tecermos algumas consideracdes, gostariamos de relembrar nosso percurso de

pesquisa, refletido na estrutura pensada para o presente texto. Sobre a literatura disponivel,
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enfatizamos a ocorréncia de um aumento consideravel nos ultimos anos quanto ao himero de
textos que tratam da tematica surdez vinculada as discussdes educacionais, isso por influéncia
direta do advento da Inclusdo Escolar. Porém, ainda € escasso o0 nimero de pesquisas que
tratem especificamente de temas curriculares, sejam relacionados a Matemaética ou as demais

disciplinas.

No nosso caso, foram feitas opcdes por leituras de textos que abordassem: a pessoa surda, a
surdez, a cultura surda, inclusdo escolar, ensino de Matematica, ensino de Matematica para
surdos, estudos de traducdo e interpretacdo, oralismo e bilinguismo, Libras, interpretacdo em
Libras, o Intérprete de Libras, politicas educacionais etc. Dessas leituras, organizamos duas
secdes que tratam, de maneira geral, do ensino de Matematica para surdos e da atuacdo do

Intérprete de Libras com alunos surdos em aulas de Matematica.

Quanto ao movimento de aproximacdo com as aulas de Matematica da qual participam
ouvintes e surdos, estes Ultimos acompanhados do trabalho de um Intérprete de Libras —
ambiente focado em nossa pesquisa — percebemos, ja em percurso, necessidades de um
entendimento cada vez mais especifico sobre o ensino e a aprendizagem de Matematica.
Comecamos por uma observacdo mais ampla das aulas de Matematica, com nossas notas de
campo, partindo para o desenvolvimento de atividades mateméticas mais dialogadas e
gravadas em video, para, por Gltimo, enfatizarmos a fala da professora de Matematica e 0s
sinais do Intérprete de Libras, num processo de cotejamento e analise das semelhancas e
diferencas nos dois discursos, em busca de elementos que permitissem uma analise sobre a
influéncia que ambos os profissionais tém naquele ambiente e, mais especificamente, no

ensino e na aprendizagem de Matematica de alunos surdos.

Faz-se necessario, nesse momento, refletirmos acerca do problema de pesquisa indicado no
primeiro paragrafo dessa secdo, lancando nosso olhar, simultaneamente, para os Estudos de
Casole?2.

Destacamos algumas de nossas inferéncias que, diante de diversos fatos e discussdes ja
estabelecidas até aqui, merecem destaque. Tal destaque se deve pela observacdo de que
algumas unidades de analise apresentaram uma relevancia maior no que tange ao ensino e a
aprendizagem de Matematica por alunos surdos em escolas inclusivas. Tais unidades de

analise acabam por influenciar um campo de reflexdo mais abrangente, tendo um numero
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maior de consequéncias relacionadas aos diversos aspectos do nosso ambiente de pesquisa

enfocado.

Escolhemos, dentre essas unidades: auséncia de interacdo em sala de aula de Matemaética
entre surdos e ouvintes (mesmo quando o ouvinte em questdo é o professor); a definicdo do
papel, ainda em construcdo, dos Intérpretes de Libras nas escolas; auséncia de atividades que
explorem o aspecto visual no ensino de Matematica, ainda que haja a consagracéo literaria da
importancia de tal aspecto para a aprendizagem dos alunos surdos; um curriculo escolar que
ainda esta longe de considerar as possibilidades diferenciadas e adequadas de ensino e
aprendizagem de Matematica; uma formacdo inicial e continuada do professor e do intérprete
gue ndo contempla a inclusdo de alunos surdos, mesmo em casos de estabelecimentos de
ensino que ja contam com a presenca desses alunos hd um tempo consideravel; dificuldades
dos alunos surdos em interpretarem enunciados matematicos e, em contrapartida, resisténcia
dos professores e das escolas em entenderem suas dificuldades com uma lingua que o surdo
ndo domina e incoeréncias entre a fala dos professores de Matematica e a interpretacdo em
Libras.

Todas as caracteristicas mencionadas no paragrafo anterior e relacionadas ao ensino e
aprendizagem de Matematica por alunos surdos inclusos, acabam por gerar situacées que nos
levam a acreditar que ainda estamos distantes de uma incluséo educacional de alunos surdos
de boa qualidade. Como exemplo, em uma de nossas unidades de analise — o intérprete de
Libras na funcdo de professor de Matematica — explicitamos situacdes preocupantes geradas
por uma interpretacdo de méa qualidade, como o caso em que houve um erro conceitual
cometido por IL1 durante sua atuacdo, dificultando o aprendizado correto de conceitos

matematicos pelos alunos surdos.

As caracteristicas por nos observadas na inclusdo de alunos surdos em aulas de Matematica
nos levam a supor um entendimento, por parte do professor regente, de que o aluno surdo
“ndo ¢ meu aluno”, que seus problemas “ndo sdo meus”, que sua aprendizagem “ndo me
compete”, mas, sim, ao Intérprete de Libras. Oliveira (2009), em sua investigacdo com
professores que ensinam a alunos surdos inclusos, identificou que a presenga desse alunado
gera “[...] um grande conflito interno e uma sensacdo de incompeténcia profissional, revelada
através dos sentimentos de rejeicdo, angustia, desprazer e, muitas vezes, de paralisagdo”

(p.13). Para os sujeitos que recebem esses alunos ouvintes, fica apenas a sensacdo de dever
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cumprido, da aceitacédo, da tolerancia pela presenca tdo almejada nos discursos educacionais

oficiais. Com isso, somos levados a concordar com Skliar (2004), quando afirma que:

A tolerancia ndo inclui a aceitacdo do valor do outro; pelo contrario, é
novamente, talvez de maneira mais sutil e subterranea, a forma de reafirmar
a inferioridade do outro e serve de antessala a intengdo de acabar com a sua
especificidade — junto com o convite ao outro de cooperar na consumacao do
inevitavel. A tdo falada humanidade dos sistemas tolerantes ndo vai além de
consentir o adiamento do conflito final (p.81).

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 espaco € algo inevitavel e bom. Concordamos que possa
haver contribui¢es 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 0 seu convivio nos mais variados

ambitos sociais.

Com o anuncio constante de que devemos incluir as diferencas em um mesmo ambiente, cria-
se uma expectativa dos alunos surdos e de todos os ouvintes envolvidos com essa pseudo-
inclusdo. Todos os sujeitos, surdos e ouvintes, séo levados a acreditar que a inclusédo deve
ocorrer, sendo melhor ainda que esta ndo nos traga muitas imposi¢oes ou modificacdes ao que
ja esteja sendo feito. Na verdade, estd havendo um processo de “maquiagem” de ensino, de
aprendizagem, de comunicacGes bem estabelecidas, de relacionamentos interpessoais que nao
ocorrem etc. Tais problemas sequer sdo discutidos nas escolas com o destaque que merecem.
Antes de vislumbrarmos a possibilidade de inclusédo dos alunos surdos nas escolas, temos que
incluir os professores por meio de uma formacdo que contemple realmente a presenca das

maneiras diferentes de se aprender.

H& que se pressupor, contudo, que ndo podemos exigir dos profissionais da educagdo um
atendimento aos alunos surdos gque seja adequado sem que, antes disso, sejam discutidas em
sua formacdo diversas questdes que envolvem um ensino de boa qualidade para os alunos
surdos. Para muitos deles, o atendimento educacional desses estudantes lhe aparece “a porta”
sem que se tenha conhecimento da pessoa surda, de suas necessidades, de sua cultura, de sua

lingua etc. Também ndo podemos esquecer jamais que o ensino de boa qualidade para todos
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deve ser alvo de todas as pesquisas em Educacdo Matemaética (e também de outros temas),
quer seja em se tratando de alunos ouvintes, ou de alunos surdos, videntes, deficientes visuais

etc.

Qualquer atividade pedagodgica que se preocupe com as especificidades de alunos surdos
inclusos - com énfase, neste caso, numa preocupacdo que busque uma melhor comunicacgéo
possivel nas aulas de Matematica - ira atingir positivamente também aos demais alunos. Isso
porque ndo sdo somente os alunos surdos que podem apresentar problemas de aprendizagem
quando ndo ocorre uma comunicacdo e linguagem adequadas, mas também qualquer aluno

ouvinte, que comungue de uma lingua comum com a professora.

A diversidade cultural presente na escola € fato e sempre foi. O que muda séo as maneiras
coletivas de interpretar essa caracteristica. D Ambrosio (2005) propde um ensino de
Matematica que adote uma abordagem holistica, 0 que nos leva a supor que, caso 0 ensino
seja adequado para uns, as boas caracteristicas desse ensino irdo alcancar as necessidades de

outros. Segundo D" Ambrosio:

Propomos uma abordagem holistica da educacdo, em particular da Educacéao
Matemética. [...] Poderia sintetizar meu posicionamento dizendo que s6 se
justifica insistirmos em educacdo para todos se for possivel conseguir,
através dela, melhor qualidade de vida e maior dignidade da humanidade
como um todo. A dignidade de cada individuo se manifesta no encontro de
cada individuo com outros (2005, p.105).

Diante dos dados descritos no presente trabalho, fica dificil afirmar que haja uma incluséo de
alunos surdos nas aulas de Matematica e, por consequéncia, nas escolas inclusivas. A escola,
mesmo com a valorizagdo amplamente anunciada das diferentes maneiras de ver, ouvir,
caminhar, aprender, continua sem mudangas significativas, favorecendo o ensino e a
aprendizagem de um seleto grupo de alunos que: ouvem, falam, veem, aprendem réapido,
dificilmente erram etc. Concordamos com Mantoan (2009), quando afirma que “[...] ninguém
faz milagres e pode assumir uma turma com criangas com e sem deficiéncia, em uma classe
de cadeiras enfileiradas, de uma s6 tarefa na lousa e de uma s resposta valida e esperada pelo
professor” (p.84).

No caso dos alunos surdos, concordamos com a necessidade de um ensino que adote a Libras

como primeira lingua. Todavia, concordando com Dorziat (2009), apenas o uso da Libras, por



176

mais que seus usudrios a utilizem com perfeicdo, ndo é suficiente, assim como ndo €
suficiente o ensino de Matematica em Portugués para todos os alunos ouvintes e usuarios
dessa lingua. Falamos sobre essa insuficiéncia do “apenas” utilizar a Libras pelo fato de
termos observado que o ensino de Matematica em uma classe com surdos inclusos ndo mudou
significativamente nos ambientes por nos investigados. Para Dorziat (2009), “[...] a Libras
toma corpo apenas de um aparato legal, de uma ferramenta de valor simbdlico para mascarar
a continuidade das politicas homogéneas e unilaterais” (p.23). E se esse ensino de Matematica
ja apresenta problemas que dificultam a aprendizagem dos educandos com todas as suas
diversidades, para os surdos, essa questdo se complica, lembrando, novamente, do fato de que
a sala de aula se configura como um espaco de acordos dialogicos e de “negociagdo de
sentidos” (DORZIAT, 2009, p.72).

Hé& 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 reflexéo,
sem uma mudanca substancial nas préaticas escolares. Ao pensarmos na existéncia de diversas
barreiras que se opdem a inclusdo dos alunos surdos, podemos nos apoiar tanto nas palavras
de autores que fortalecem positivamente a ideia da incluséo, como Sassaki (1997), como nas
de outros que levantam discussfes sobre as dificuldades a serem consideradas nessa
empreitada, como Macedo (2007), Lacerda (1996) e Veiga-Neto (2001).

Fica dificil, principalmente diante da auséncia de uma formacdo adequada, avaliar o papel dos
professores de Matematica e dos Intérpretes de Libras em situacdes como as que foram aqui
relatadas. No caso dos Intérpretes de Libras, em momentos em que se percebe uma grande
incompreensdo de temas matematicos escolares pelos alunos surdos, ajudar, interferir no
ensino passa a ser uma alternativa, numa mistura, provavelmente, de questdes pessoais e
profissionais. Entendemos que, para que o Intérprete de Libras possa atuar apenas como tal,
realizando aquilo que é apregoado para a sua profissao de intérprete, os professores deverdo
sentir-se preparados para educar os surdos no minimo da maneira como estdo (ou deveriam
estar) preparados para atuar com alunos ouvintes. E ndo sabemos ao certo onde seria,
atualmente, o ambiente mais adequado para o ensino dos surdos: a Escola Especial ou a

Escola Inclusiva? Essa questdo merece ser destacada em pesquisas futuras.

Contribuindo com a questdo posta no paragrafo anterior, cale lembrar a Carta Aberta ao

Ministro da Educacdo do Brasil, redigida pelos sete primeiros doutores surdos brasileiros,
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pesquisadores do campo educacional, divulgada pela internet e datada de 08 de Junho de
2012. Nessa carta, os surdos mencionados rogam pela possibilidade de escolha de uma
modalidade de ensino mais adequada aos interesses de cada um. Apresentando-se como
adeptos de um ensino bilingue para surdos, valorizando a Libras como primeira lingua, esses
doutores primam, acima de tudo, pela boa qualidade no aprendizado, além de solicitarem que
essa garantia de escolha seja explicitada nas Diretrizes Educacionais do Ministério da

Educacao e Cultura (MEC). Temos, a seguir, um dos trechos da referida Carta Aberta:

Afirmar que “A politica de educag@o inclusiva permitiu um crescimento
espetacular, de forma que os estudantes com deficiéncia convivem com 0s
outros alunos e os outros alunos convivem com eles” nos angustia, pois
gueremos conviver com os demais cidadaos brasileiros, sim, mas queremos,
acima de tudo, que a escola nos ensine. A educacdo inclusiva, grande parte
das vezes, permite o convivio de todos os alunos entre si, mas ndo tem
garantido o nosso aprendizado, o aprendizado dos surdos. As aulas ndo

sdo ministradas diretamente em nossa primeira lingua e a segunda lingua é
ensinada na escola numa modalidade da qual ndo temos acesso pleno. Por
isso, dizer que “a escola de atendimento especial é um direito, sim, mas para
ser exercido de forma complementar e ndo excludente” oprime o potencial
que muitos alunos tém, mas que ndo é desenvolvido com as diretrizes
atualmente apresentadas pelo MEC para moldar as escolas inclusivas
brasileiras abertas a matricula de alunos surdos (SAMALIBRAS, 2012).

Entendemos como possibilidades de um ensino melhor, para todos e, principalmente, para o0s
surdos, a necessidade de que sejam feitas mudancas na estrutura dos curriculos escolares, que
as diferencas sejam contempladas nas formacGes continuadas, que os materiais didatico-
pedagogicos, como o livro, passem por uma reformulacdo que contemple a leitura por alunos
surdos e ouvintes, que dispositivos tecnoldgicos possam auxiliar no ensino de alunos surdos e

gue os atendimentos educacionais especializados ocorram de fato.

No caso das midias tecnologicas, ha a necessidade de criacdo de espagos virtuais de discusséo
dos temas escolares voltados para os alunos surdos e com 0 uso da Libras. Esses espagos,
consequentemente, configurar-se-iam, também, como uma possibilidade de atendimento
educacional especializado, melhorando a aprendizagem dos alunos e sua autoestima perante
o0s colegas de sala de aula e sua escolariza¢do. Vale mencionar aqui, como uma possibilidade
tecnoldgica a ser explorada em diversos ambitos, o aplicativo Hand Talk, criacdo da empresa
de mesmo nome. Trata-se de uma espécie de intérprete virtual de Libras, conhecido

popularmente como Hugo, e eleito pela ONU como o melhor aplicativo de inclusdo social do
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mundo em 2013 (TRIBUNA HOJE, 2013). Tal aplicativo apresenta a traducdo simultanea da

fala e da escrita, do Portugués para a Libras.

Para os problemas apontados em nosso Caso 1, mais especificamente na unidade de andlise
que tratou da posicdo adequada a ser ocupada pelo Intérprete de Libras na sala de aula,
entendemos que este sujeito deve explorar, quando necessario, os elementos dispostos na
lousa, principalmente no caso de gréaficos, tabelas, algoritmos, tdo comuns em aulas de
Matemaética. Na impossibilidade de estar mais proximo da lousa em todos os momentos, 0
Intérprete de Libras pode, também, utilizar-se de apontadores a laser, indicando aos alunos

surdos os trechos na lousa para os quais eles estdo se referindo em sua interpretacao.

Para o papel do curriculo na incluséo de alunos surdos, deveria haver mengdo explicita sobre
as especificidades desses estudantes, com destaque para a sua cultura e a sua lingua. Deveria,
enfim, incluir os surdos nos curriculos escolares, fugindo das caracteristicas habituais desse
documento, como simplesmente composto de “[...] listas de conteddos e atividades [...]”
(DORZIAT, 2009, p. 45), voltando sua atengdo para “[...] 0 desenvolvimento de outros e
diferentes pensares, outras e diferentes percepgdes de mundo e de experiéncias” (DORZIAT,

2009, p. 45).

Talvez por termos vivenciado o cotidiano de uma Escola Especial, como relatado na
introducdo desse trabalho, estejamos influenciados no sentido de uma defesa contréria a
Inclusdo. Mesmo assim, destacamos como uma necessidade a manutencdo desses
estabelecimentos como forma de oportunizar um ensino que se espera diferenciado. Com isso,
estariamos possibilitando um trabalho colaborativo matuo entre a educacéo inclusiva e a
especializada. Essa seria uma alternativa até 0 momento em que 0s objetivos tracados para a

“Educacdo para Todos” sejam percebidos no chao das escolas, saindo do papel.

Pensando na possibilidade de trabalhos colaborativos entre os diferentes estabelecimentos de
ensino que atendem alunos com necessidades educacionais especiais, cabe mencionar aqui a
publicacdo do Decreto n°® 7611/2011 (BRASIL, 2011) dispondo sobre o atendimento
educacional especializado em nosso pais. Tal documento, apesar de iniciar valorizando a
oferta de um ensino de boa qualidade para todos em um ambiente inclusivo, prevendo, para
isso, adaptacOes fisicas e atendimentos profissionais especializados, também cita acbes que

valorizem o trabalho desenvolvido por instituicdes especializadas na educacdo das pessoas
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com necessidades educacionais especiais, prevendo, inclusive, apoio técnico e financeiro do
Estado. Cabe destacar que a ideia transmitida pelo Decreto 7611/2011 é a de valorizar o
ensino regular e comum a todos, cabendo as instituicdes especializadas, principalmente, um

trabalho de apoio na formagéo dos cidaddos atendidos.

Consideramos o referido documento como uma possibilidade de avanco rumo a um trabalho
colaborativo entre as diferentes instituicbes, bem como uma possibilidade de livre escolha
entre uma educacédo para surdos especializada ou inclusiva. Por outro lado, ndo podemos nos
esquecer que, em muitas cidades brasileiras, a escolha do estabelecimento de ensino mais
adequado para cada especificidade se vé determinada pela escassez de opgbes, como ocorre
com os educandos surdos, principalmente em cidades menores. Nelas, normalmente ha apenas

a opcéo pela escola inclusiva.

Esperamos, enfim, que as discussdes sobre inclusdo escolar de alunos surdos sejam cada vez
mais focadas ndo somente nos discursos contrarios ao preconceito, mas, também, numa

educacéo de boa qualidade.
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ANEXO A

Termos de Consentimento utilizados na pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - DESTINADO AOS
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA E INTERPRETES DE LINGUA DE SINAIS.

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “O ensino de Matematica
para surdos em escolas inclusivas: uma analise do saber mateméatico intermediado
pelo Intérprete de Lingua de Sinais”, que faz parte do Programa de Pds-graduacdo em
Educacdo para a Ciéncia e a Matematica (PCM) e é orientada pela professora Dr2 Clélia
Maria Ignatius Nogueira da Universidade Estadual de Maringd (UEM). O objetivo da
pesquisa é investigar a compreensado dos saberes matematicos de alunos surdos inclusos,
com enfoque na intermediagcdo do Intérprete de Lingua de Sinais. Por outro lado,
pretendemos discutir o papel do Intérprete de Lingua de Sinais na educacéo inclusiva e sua
interferéncia na construcdo dos conhecimentos escolares pelos alunos surdos, num trabalho
de descricdo do cotidiano escolar das aulas de Mateméatica nas quais participam alunos
ouvintes, surdos, professores ouvintes e Intérprete de Lingua de Sinais. Gostariamos de
esclarecer que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a
participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou
prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as informagdes serdo utilizadas somente para
os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de
modo a preservar a sua identidade. Os registros gravados serdo arquivados apoés a
pesquisa na secretaria do Programa de Pds Graduagdo em Educacdo para a Ciéncia e a
Matematica, sob total sigilo, sendo que, se necesséria nova utilizagdo desse material para
outras pesquisas, sera antes enviado para analise a COPEP. Uma cépia da pesquisa sera
entregue ao diretor (chefe) deste estabelecimento, que gentilmente possibilitou a realizagédo
de parte de nossa pesquisa, e também a biblioteca Central da Universidade Estadual de
Maringa. Caso vocé tenha mais davidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode
nos contatar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM,
cujo endereco consta neste documento. Este termo devera ser preenchido em duas vias de
igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada entregue a voceé.

BU, o declaro que fui devidamente esclarecido e
concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pela Prof* Clélia
Maria Ignatius Nogueira.

Assinatura ou impressao datiloscopica

Eu, Fabio Alexandre Borges, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao projeto
de pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador
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Qualquer duvida com relagcdo a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador,
conforme o endereco abaixo:

Nome: Fabio Alexandre Borges
Endereco: Rua Venezuela, 414 — Jardim Alvorada — Maringd/PR
e-mail: fabioborges.mga@hotmail.com

Telefone: (44) 8820-9168

Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o
Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da UEM,
no endereco abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444

E-mail: copep@uem.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - DESTINADO AOS
RESPONSAVEIS PELOS ALUNOS PARTICIPANTES NA PESQUISA.

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “O ensino de
Matemética para surdos em escolas inclusivas: uma anélise do saber
matematico intermediado pelo Intérprete de Lingua de Sinais”, que faz parte do
curso de Doutorado em Educacao para a Ciéncia e a Matematica e € orientado pela
professora Dra. Clélia Maria Ignatius Nogueira, da Universidade Estadual de
Maringa - UEM. O objetivo da pesquisa € investigar a compreensédo dos saberes
matematicos de alunos surdos inclusos, com enfoque na intermediacéo do Intérprete
de Lingua de Sinais. Por outro lado, pretendemos discutir o papel do Intérprete de
Lingua de Sinais na educacdo inclusiva e sua interferéncia na construcdo dos
conhecimentos escolares pelos alunos surdos, num trabalho de descricdo do
cotidiano escolar das aulas de Matematica nas quais participam alunos ouvintes,
surdos, professores ouvintes e Intérprete de Lingua de Sinais. Para melhor captacéo
dos pormenores, todas as atividades serdo gravadas em audio e video com uso de
uma camera filmadora digital, autorizado pelos entrevistados e/ou responsaveis. Os
registros gravados serdo arquivados apds a pesquisa na secretaria do Programa de
P6s Graduacdo em Educacgédo para a Ciéncia e a Matematica, sob total sigilo, sendo
gue, se necessaria nova utilizacdo desse material para outras pesquisas, sera antes
enviado para analise & COPEP. Gostariamos de esclarecer que sua participacédo é
totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a
qualguer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa ou
ao seu filho e/ou menor pelo qual o senhor ou senhora sdo responsaveis.
Informamos ainda que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo
a preservar a sua identidade. Os beneficios esperados sao que os resultados deste
estudo fornecerdo informacdes importantes sobre como se da a inclusdo de nossos
educandos surdos nas aulas de Matemética, considerando como objetivo principal
de toda educacdo a qualidade neste processo voltada para todos aqueles que
participam do ambiente escolar. Caso vocé tenha mais davidas ou necessite de
maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderecos abaixo ou procurar o
Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta neste documento. Este
termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas,
devidamente preenchida e assinada entregue a vocCeé.

BU, , responsavel pelo menor
............................................................................... , declaro que fui devidamente
esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada
pela Professora Dra. Clélia Maria Ignatius Nogueira.

Assinatura ou impresséao datiloscépica
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Eu, Fabio Alexandre Borges, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao
projeto de pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador

Qualquer duvida com relagdo a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador,
conforme o enderego abaixo:

Nome: Fabio Alexandre Borges
Endereco: Rua Venezuela, 414 — Jardim Alvorada — Maringa/PR
(telefone/e-mail): (44) 8820-9167 / fabioborges.mga@hotmail.com

Qualquer ddvida com relagdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo
Seres Humanos da UEM, no enderec¢o abaixo:

COPEP/UEM
Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maring&-Pr. Tel: (44) 3261-4444
E-mail: copep@uem.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — DESTINADO AOS
ALUNOS MAIORES (IDADE SUPERIOR A 18 ANOS) PARTICIPANTES NA
PESQUISA

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “O ensino de
Matematica para surdos em escolas inclusivas: uma analise do saber
matematico intermediado pelo Intérprete de Lingua de Sinais”, que faz parte do
curso de Doutorado em Educacao para a Ciéncia e a Matematica e € orientado pela
professora Dra. Clélia Maria Ignatius Nogueira, da Universidade Estadual de
Maringad - UEM. O objetivo da pesquisa € investigar a compreensdo dos saberes
matematicos de alunos surdos inclusos, com enfoque na intermediacéo do Intérprete
de Lingua de Sinais. Por outro lado, pretendemos discutir o papel do Intérprete de
Lingua de Sinais na educacdo inclusiva e sua interferéncia na construcdo dos
conhecimentos escolares pelos alunos surdos, num trabalho de descricdo do
cotidiano escolar das aulas de Matematica nas quais participam alunos ouvintes,
surdos, professores ouvintes e Intérprete de Lingua de Sinais. Para melhor captacéo
dos pormenores, todas as atividades serdo gravadas em audio e video com uso de
uma camera filmadora digital, autorizado pelos entrevistados e/ou responsaveis. Os
registros gravados serdo arquivados apos a pesquisa na secretaria do Programa de
Pos Graduacdo em Educacao para a Ciéncia e a Matematica, sob total sigilo, sendo
que, se necesséria nova utilizacdo desse material para outras pesquisas, sera antes
enviado para analise a COPEP. Gostariamos de esclarecer que sua participacéao é
totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a
qualquer momento sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo a sua pessoa ou
ao seu filho e/ou menor pelo qual o senhor ou senhora sdo responsaveis.
Informamos ainda que as informacgfes serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo
a preservar a sua identidade. Os beneficios esperados sao que os resultados deste
estudo fornecerao informacgdes importantes sobre como se da a inclusdo de nossos
educandos surdos nas aulas de Matemética, considerando como objetivo principal
de toda educacdo a qualidade neste processo voltada para todos aqueles que
participam do ambiente escolar. Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite de
maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderecos abaixo ou procurar o
Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta neste documento. Este
termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas,
devidamente preenchida e assinada entregue a vocé.

BU, , declaro que fui devidamente
esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada
pela Professora Dra. Clélia Maria Ignatius Nogueira.

Assinatura ou impresséao datiloscépica
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Eu, Fabio Alexandre Borges, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao
projeto de pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador

Qualguer duvida com relacao a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador,
conforme o endereco abaixo:

Nome: Fabio Alexandre Borges
Endereco: Rua Venezuela, 414 — Jardim Alvorada — Maringd/PR
(telefone/e-mail): (44) 8820-9167 / fabioborges.mga@hotmail.com

Qualquer ddvida com relagdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo
Seres Humanos da UEM, no enderec¢o abaixo:

COPEP/UEM
Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maring&-Pr. Tel: (44) 3261-4444
E-mail: copep@uem.br
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ANEXO B

Diarios de Campo — Caso 1

Diario de campo das observacdes na escola E1 — 26/08/2010

Meu primeiro encontro com a turma na qual estudavam D e T ocorreu em uma quinta-feira, ainda nas
primeiras aulas pela manhd. O ambiente inicial dessa aula foi o Saldo Nobre do estabelecimento de
ensino, no qual os trinta e cinco alunos da turma organizaram-se para acompanhar a introducao das
atividades que compunham a implementacdo de um projeto de ensino da professora de Matematica da
turma. Em contribuicdo a minha pesquisa, a secretaria da escola, atendendo a pedido da professora,
geminou as quatro aulas para que eu pudesse melhor observar, concentrando-as em apenas dois dias.

Momentos antes do inicio da aula, PM comentou que, segundo o seu conhecimento sobre a legislacao
que trata da inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais, a turma deveria se limitar
no numero de vinte e cinco alunos e que, ironicamente, a turma em que D e T estudavam era a oitava
série mais numerosa daquele estabelecimento. D e T sentaram-se a frente do Saldo, como alids ocorre
na sala de aula, acompanhadas da intérprete, a qual procurou posicionar-se de costas para a lousa, ndo
podendo, portanto, visualizar as expressdes dos professores. Em alguns momentos, para um melhor
entendimento do que estava sendo dito, a intérprete precisou virar-se e olhar para a professora. Isso foi
comum em situacBes nas quais a professora apontava algum objeto/imagem da sala, pedindo a atencdo
dos alunos.

PM distribuiu uma apostila aos alunos contendo toda a sequéncia de atividades que compunham o
projeto, sendo que o foco principal seria o ensino de Algebra para alunos ouvintes e surdos. Na capa
da apostila, haviam carimbos diferentes que iriam definir as equipes a serem formadas (alunos com
carimbos iguais, comporiam a mesma equipe), com, aproximadamente, sete alunos em cada uma
delas. As apostilas das duas alunas surdas foram selecionadas previamente, de maneira em que elas
iriam continuar juntas, possibilitando o trabalho de interpretacéo.

PM enfatizou o fato de que nédo teria uma ideia inicial de qual seria 0 caminho a ser tomado no
decorrer das atividades, que este caminho tratava-se de uma incognita. A impressdo que tive é a de que
varias das instrucGes de PM vinham no sentido de justificar o seu projeto, ato que acredito ser
desnecessario em varias das suas afirmacdes. Possivelmente, PM dirigiu-se aos adultos da sala nestas
justificativas, como eu, a diretora e a coordenadora pedagdgica (que permaneceram durante 0s
minutos iniciais no Saldo Nobre).

Uma das praticas frequentes de PM foi a leitura em grupo, momento quando a professora determinava
diferentes grupos para a realizagdo de uma leitura em voz alta (o grupo dos meninos, o grupo de filas
diferentes, o grupo da esquerda etc). Em uma dessas leituras, a primeira do dia, a orientacdo da
intérprete a alunas surdas foi para que elas lessem o trecho solicitado, numa leitura individual, sem
interpretacdo. Nesse dia, uma das tarefas deixadas na aula anterior foi a de que os alunos deveriam
trazer uma fotografia sua de quando eram criancas. Tais fotografias foram fixadas em uma das paredes
e, nos diferentes grupos, os alunos deveriam apresentar fatos que explicassem a origem de seus nomes,
bem como relatar sobre possiveis tradicdes familiares seguidas fielmente em suas casas. Feita essa
discussdo, as equipes selecionaram um membro para expor parte do que fora discutido. Durante a
escolha desse aluno, D e T ndo foram cogitadas para a tarefa, sendo esta destinada a um ouvinte do

grupo.

Ainda no diélogo em grupo, percebi que os alunos que integravam a mesma equipe de D e T nédo
utilizavam sinais para comunicarem-se diretamente a elas. A interagdo era praticamente toda feita com
0 apoio da intérprete, salvo um Unico caso, 0 de um aluno gque sabia utilizar razoavelmente bem a
Libras. Tal aluno tratava-se de uma pessoa solicita e simpatica com todos, buscando contribuir
constantemente ndo somente com as alunas surdas, mas com professores e, inclusive, comigo. Em
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conversa com D e T no intervalo, pude saber que, dentre os trinta e cinco alunos da sala, quatro
conseguem estabelecer um bom didlogo com elas. Dos professores, nenhum deles sabe a Libras
fluentemente.

Das varias instrugdes feitas pela professora, muitas delas ndo foram traduzidas para D e T. Percebo
gue esta atitude tem como objetivo selecionar, segundo a ideia particular da intérprete, as informacdes
mais importantes. Ndo somente a fala da professora, mas também o discurso de cada aluno da equipe
das alunas surdas também ndo fora transmitido a elas. Trata-se, provavelmente, de um trabalho de
selecdo no discurso que visa uma melhor funcionalidade da interpretagdo, visto que muitas palavras
ndo possuem um sinal especifico em Libras. Por outro lado, em alguns casos percebi que a
interpretacdo excluia algumas redundéncias na fala de PM e dos alunos.

Na sequéncia, PM passou a utilizar uma televisdo, comum em todas as salas, para a exposi¢do de
slides. Os slides eram compostos de diversas informacdes relativas & histéria da Matematica,
acompanhados de figuras ilustrativas. Tratavam-se de informacGes desconexas, sem obedecer
necessariamente uma cronologia dos fatos. Um dos alunos ficou incumbido de mudar os slides, sendo
gue alguns alunos ouvintes reclamaram do tempo destinado a cada slide para a leitura do mesmo. Ao
ser interrogada pela professora sobre a necessidade de leitura interpretativa do texto, a intérprete
afirmou que elas mesmas iriam ler, sozinhas. Novamente, ao final da apresentacdo, os alunos foram
convidados a lerem em voz alta o ultimo slide.

Em uma troca de ambiente, fomos todos para o laboratério de informatica da escola, para que 0s
estudantes realizassem uma pesquisa acerca da histéria do lapis, seu surgimento, desenvolvimento etc.
O laboratério era composto de um bom nimero de computadores, com, aproximadamente, trinta
maquinas. Enquanto todos os alunos foram se acomodando individualmente, D e T ficaram sem
computador , quando um dos estudantes convidou-as para ocupar um dos micros, reorganizando-se a
distribuicdo, de modo que mais alunos tiveram que trabalhar em duplas, assim como as alunas surdas.
A intérprete ficou em pé proxima as alunas durante a pesquisa historica.

Percebo que, em Vvérias ocasides, a professora dialogava com a turma, transmitia informagdes,
respondia a questionamentos. No caso de D e T, travava-se um dialogo “paralelo” com a intérprete em
alguns destes momentos. Dentre os motivos deste “grupo” de comunicagdo particular (surdas e
intérprete), acredito que a quantidade de informacdes que surgem em uma atividade escolar é grande.
Além disso, os questionamentos feitos pelas alunas surdas séo, quase todos, respondidos pela prépria
intérprete, ocasionando uma dificuldade temporal para o trabalho de interpretacdo. Um exemplo de tal
situacdo foi que, ao final da pesquisa e da aula, alguns alunos foram convidados a expor sobre dados
que haviam lhes chamado a atencéo sobre a histdria do l&pis e, durante esse momento, D e T faziam
anotacBes em seus cadernos sobre suas pesquisas particulares.

Como registro final deste diario, em nenhum momento a professora dirigiu-se as alunas surdas em
sinais de Libras. Quanto aos alunos, trés deles trocaram informacdes breves com D e T, sendo que em
dois casos foram os alunos que dirigiram questionamentos a elas, e, no outro caso, D tratou de iniciar
um breve didlogo com uma das alunas. Tais didlogos ndo demoraram mais do que “duas frases” de
cada interlocutor. Da minha parte, foram feitas vinte e duas consideragdes para este diario, advindas
dessa primeira observacao de duas aulas de matematica.

Diario de campo das observacdes na escola E1 — 27/08/2010

Ao pedido de que eu pudesse acompanhar a aula de Historia neste dia, ndo houve a permissdo por
parte da professora que, segundo ela, estava com problemas na voz. Nesse caso, respeitando sua
autoridade em sala, notei que sua justificativa ndo era preponderante quanto aos meus objetivos no ato
de observar, o qual buscou analisar, principalmente, o processo de inclusdo de alunos surdos e o
trabalho de interpretagdo e seus limites/possibilidades nas diferentes disciplinas. A aula, mesmo com
seu problema de saude, ocorreu.
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Terminada esta primeira aula, acompanhei novamente duas aulas de Matematica com PM. A
organizacdo da turma se deu, desde o inicio, na forma de duplas, para que pudessem ser continuadas as
atividades sobre o ensino de Algebra. Novamente, D e T formaram dupla entre si, possibilitando o
trabalho da Unica intérprete da sala. Antes das discussGes especificas sobre o tema da aula, didlogos
foram realizados entre ouvintes e, paralelamente, intérprete e surdas se comunicaram sobre outros
assuntos, sem a interacdo alunos ouvintes x alunas surdas.

Nesse dia, a intérprete resolveu posicionar-se em pé, ao lado de PM, em boa parte do tempo. Essa
situacdo, na qual dois adultos, lado a lado, transmitem informacbes em duas linguas diferentes
pareceu-me ndo distrair a atencdo dos ouvintes, 0s quais demonstraram estarem ja acostumados com
tal situacdo. PM entregou um poema impresso, o qual havia sido declamado por ela na aula anterior,
para as alunas surdas, justificando-se com os alunos ouvintes sobre a necessidade de tal impressdo
especificaparaDe T.

PM passou a dar instrucGes acerca do preenchimento do caderno de relatos dos alunos sobre aquela
atividade que estava sendo aplicada e, simultaneamente, D estava interpretando o poema em Libras,
ndo sendo interrompida pela intérprete. Em determinado momento, a intérprete comegou a transmitir
as orientagdes de PM, isso feito sem considerar as informagdes iniciais, ou seja, D e T tiveram acesso
a parte do discurso de PM.

Tentando colocar-me no lugar da intérprete, percebi algumas dificuldades maiores. Dentre elas, o fato
de que, durante boa parte da aula, ela precisou dedicar atencdo ainda maior ao que estava ouvindo de
PM. Dentre as informag@es, haviam relatos na forma de informagao, questionamentos, momentos nos
quais a professora estava apenas pensando sobre alguma duvida pessoal acerca de alguma atividade e
expressGes de sentimentos diversos (alegria, tristeza, nervosismo etc). A tarefa de interpretacdo
apresenta-se, nessas situa¢fes, como uma sele¢do, mais ou menos adequada, de trechos da fala de PM.
O ato de ouvir diversas pessoas discutindo, informar exatamente qual delas possui o discurso naquele
momento, transmitir suas emocdes, diferenciar entre afirmacdes e interrogacdes, enfim, ndo deve ser
tarefa das mais faceis para a intérprete.

Também nestas aulas PM estimulou uma leitura em grupo, na qual meninos e meninas se revezaram
em vozes altas, quando D e T tiveram que ler suas apostilas, sem o0 apoio ou qualquer preocupacdo por
parte da intérprete quanto a compreensdo da leitura pelas surdas. O texto ndo era simples, contendo
informacdes sobre a evolucdo histdrica nas pesquisas em Matematica, além de suas contribuicdes a
sociedade.

Durante a resolugdo de exercicios individualmente pelos alunos, resolvi levantar-me e sentar ao lado
de D, buscando com isso uma maior interacdo com sua maneira particular de pensar matematicamente
as atividades. Percebi um auxilio mdtuo constante entre as alunas surdas. Além disso, admirei-me
quanto ao esforgo continuo da intérprete em auxiliar tais resolucbes matematicas. Notei que ela
posicionou-se como uma estimuladora, e que, em nenhum momento, procurou resolver qualquer
exercicio sem que D e T tivessem que ler e tentar a compreensdo mais adequada possivel.

Os momentos em que a intérprete mais se aproximou da lousa foi quando da presenca de férmulas
matematicas, sendo que a intérprete apontava as diferentes variaveis e constantes para uma melhor
visualizacdo de D e T. Nesse dia, a lousa foi pouco utilizada por PM, caracterizando-se a aula com
uma maior discussdo oral sobre as atividades presentes na apostila.

Como soube que a intérprete estava realizando a graduacdo em Pedagogia, fiquei pensando sobre as
possibilidades de uma formagdo rica, considerando que ela estava jA& h& quatro anos,
aproximadamente, exposta as mais diversas situacGes didaticas, de todos os tipos, em todas as
disciplinas. Para o caso das surdas, surgiram interrogacGes. Em que aspectos a necessidade dessa
“ponte” (que até o momento me parece “bloqueada”) de interagdo entre professores ouvintes e alunas
surdas pode influenciar, positiva ou negativamente, o ensino e o aprendizado de surdos em situacéo
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inclusiva? Quais seriam as diferencas preponderantes quanto ao aprendizado, na mesma sala, de um
aluno ouvinte em relagdo a um aluno surdo? Estas foram perguntas que, assim como outras, iriam me
acompanhar no decorrer de todas as observacfes, numa busca particular de respostas a situacGes
novas, até entdo desconhecidas por mim.

Durante o tempo em que estive sentado ao lado de D, chamou-me a atencdo 0s casos nos quais ela (e
certamente também T) resolvia determinada atividade e, percebendo incoeréncias ou na resolugédo, ou
também nos enunciados dos exercicios por parte da professora, notei que esses erros permaneceram no
caderno de D e, provavelmente, em suas ideias. Em uma dessas situacdes, um exercicio tratava de
elementos de uma sequéncia, sendo que os alunos deveriam escrever qual seria o proximo elemento
faltante (ver figura abaixo). D observou dois quadrados, depois quatro quadrados, na sequéncia seis
quadrados (todos posicionados lado a lado). A pergunta sobre qual seria 0 proximo elemento da
sequéncia (sendo a resposta esperada pela professora a de oito quadrados), D respondeu apenas com a
seguinte palavra: “quadrado”. Apesar disso, D desenhou os oito quadrados formando, em conjunto, a
ideia de um retangulo.

Portanto, uma incoeréncia da estudante que, para ser corrigida, necessitaria de um dialogo maior entre
um professor de matematica e o aluno. E no caso da necessidade da intérprete, que ndo tem uma
formac&o que tenha discutido o ensino de matematica, como fica?

Questionando-a, pude entender (0 que a intérprete ndo havia entendido) que D estava observando o
conjunto de quadrados presentes em cada elemento da sequéncia e, com isso, qual figura esse “grupo
de quadrados”, juntos, formavam. Como os dois primeiros quadrados, juntos, formavam um retangulo,
0s quatro quadrados do segundo elemento formavam, juntos, um quadrado, e assim sucessivamente, 0
préximo conjunto, o elemento formado por oito quadrados que estava faltando, formaria, segundo D,
um quadrado maior.

Devo destacar que, nessa situacdo, a intérprete tentou, dentro do conjunto de suas ideias enquanto
pedagoga em formacdo, valorizar o erro observado de D e, por meio dele, realizar uma analise
construtiva, visando que a aluna, por si mesma, percebesse o erro cometido. Tal dialogo ndo resultou
no convencimento de D, a qual manteve em sua apostila a resposta inicial dada.

Durante essa situacédo, a professora passou proxima a D e T, interrogou a intérprete (e ndo as alunas)
sobre a compreensdo “observada” por ela de D e T, mas ndo permaneceu tempo suficiente para
observar o0s erros de compreensdo presentes nas respostas das alunas surdas. Varios alunos a
chamaram e ela continuou a tarefa de “visitar” o maior nimero de carteiras possivel.

Em uma segunda passagem proxima as alunas surdas, PM percebeu o erro de compreensdo e,
direcionada a classe toda, afirmou que iria resolver na lousa exatamente aquele exercicio, e que o faria
direcionando-se a D e T, numa tentativa, provavelmente, de aliar a necessidade de corre¢do dos erros
das alunas surdas com sua dificuldade de comunicar-se particularmente (na carteira) com D e T. Nesse
momento, a intérprete precisou sair por outros motivos administrativos, deixando D e T ainda mais
“estrangeiras” na classe.

Ao final das duas aulas geminadas, PM dirigiu-se a mim para exclamar quanto ao enlace entre a
“teoria” sobre educagdo discutida em sua formagdo inicial e continuada e as situagdes “praticas” que
ocorrem na sala de aula. Ela disse que néo valorizada tais discussdes tedricas e que, atualmente, estava
percebendo a necessidade de se pensar criticamente sobre os problemas cotidianos de ensino de
Matematica.

Destaco, neste dia, a busca de interagcdo comigo, por parte das alunas surdas, cada vez maior. Percebo
um certo encantamento com a presenca de um pesquisador que consegue comunicar-se com elas por
meio da Libras, o que deveria ser relevante para elas que residem em uma cidade com, apenas, onze
surdos. Também, a turma em que D e T estudam oportuniza aos professores uma maior interagdo com
as discussdes propostas, fato que talvez ndo seja caracteristico de outras turmas (isso segundo
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informagdes dos proprios educadores que atuam com D e T). E isso, provavelmente, acarreta numa
dificuldade maior (e bem vista da aprendizagem dos alunos) por parte da intérprete em transmitir o
maior nimero de informacdes possivel.

Dessa segunda observagdo de duas aulas geminadas de matematica, foram feitas por mim dezoito
considera¢6es, das quais originou-se este diario.

Diario de campo das observacdes na escola E1 —02/09/2010

A primeira aula deste dia marcou-se pelas comemoragées da “Semana da Patria”, sendo que todos os
alunos do estabelecimento foram para a principal praca da cidade, convidados a assistirem o
hasteamento de bandeiras acompanhado do Hino Nacional Brasileiro, encenagdes teatrais,
declamagdes de poemas etc. O fato substituiu minhas observa¢Ges em uma aula de Matematica

Jé tendo retornado para a escola e no interior da sala de aula, procurei sentar-me desde o inicio da aula
de Matematica ao lado de D, ficando também de frente para a lousa e a intérprete. Pensei a priori que,
nesta posicao, poderia acompanhar melhor as atividades matematicas desenvolvidas por D e T, bem
como ter uma melhor ideia da situagdo na qual as alunas surdas presenciavam cotidianamente: uma
sala de ouvintes, adolescentes, na qual elas dependiam da intérprete para a maior parte das possiveis
interacOes sociais e pedagogicas com professores e demais alunos. Além disso, ao lado das alunas
surdas, poderia notar fatos que, de outro ponto da sala, dificilmente seriam intuidos.

PM interrogou coletivamente os alunos da 8* A sobre a resolugdo dos exercicios da apostila que
ficaram combinados para serem pensados e realizados em casa. Tal acdo foi feita em voz alta,
recebendo também a professora as respostas em voz alta. Notei que a intérprete ndo transmitiu o que
estava ocorrendo. Podemos considerar, com essa atitude da intérprete, alguns fatores: pode ser que ela
mesma estava acompanhando a leitura em portugués e, atenta, iria realizar qualquer correcéo
necessaria nos cadernos de D e T; por outro lado, as alunas surdas ndo foram devidamente
interrogadas quanto a compreensao das atividades que ficaram de ser feitas como tarefa; além disso,
tal atitude, que deixava as alunas surdas alheias a corre¢do em voz alta, pareceu-me tratar-se de uma
pratica comum naquele ambiente, visto que D e T ndo fizeram nenhuma mencdo em questionar a
professora ou intérprete sobre possiveis erros em suas apostilas.

No transcorrer da aula, percebi PM mais preocupada que na aula anterior quanto a acompanhar a
compreensdo das alunas surdas. Este acompanhamento, porém, foi feito em todas as situagcdes com o
intermédio da intérprete, dirigindo-se PM sempre diretamente a ela. Em algumas ocasides, a
professora estava discorrendo sobre o assunto da aula a toda a turma, momento no qual ela parava o
seu discurso, olhava o caderno de D e T para, depois, prosseguir com suas ideias.

Mais ao final da aula, outra vez foi lido um texto coletivamente, que tratava de divisdes que a
Matematica sofreu no século XX, isso devido ao fato da presenca de discordancias quanto as
concepcdes acerca do que seria a Matematica, seu teor de veracidade etc. Na sequéncia, quando PM
avaliou a compreenséo dos alunos sobre o texto por meio de questionamentos orais, as alunas surdas
ndo tiveram a oportunidade de transmitir suas compreens@es particulares, o que considero de suma
importancia, principalmente nos casos de compreensdes erroneas.

Como analise final e pessoal deste encontro, fiquei com a impresséo de tratar-se de uma tarefa dificil
para as alunas surdas a possibilidade de pensarem sozinhas sobre as atividades, sem recorrerem a
intérprete, devido ao fato de estarem alheias & boa parte da fala de PM e demais alunos ouvintes.
Quem dita o “ritmo” dos exercicios, obedecendo ou ndo um tempo necessario para o aprendizado de D
e T, é a intérprete, com algumas poucas dividas levantadas pelas alunas surdas, quando elas param a
interpretacdo e dirigem-se especificamente a intérprete. Neste dia, a turma esteve mais silenciosa que
em relagéo aos dois primeiros encontros.
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Diario de campo das observacdes na escola E1 —09/09/2010

No quarto encontro com a turma de D e T, PM iniciou a aula anunciando que os alunos iriam
participar de um “teste” de Matematica. No teste, haviam duas questdes que envolviam o tema
“expressodes algébricas”, sendo que os estudantes deveriam marcar uma dentre cinco alternativas de
respostas possiveis. Ainda durante as orientacfes da professora, a intérprete precisou se ausentar e,
com isso, fui solicitado a interpretar por um curto periodo de tempo pela professora. A experiéncia foi
interessante. Mesmo sendo professor de Matematica, pude experimentar a dificuldade contida nesta
tarefa, ainda que por um curto periodo. J& havia sido professor de alunos surdos, em uma escola
especial. Porém, senti pessoalmente a diferencas entre os papéis de professores de alunos surdos e
intérpretes de Libras.

J& com a presenca da intérprete, uma das alunas ouvintes perguntou & professora sobre a propriedade
distributiva para a multiplicacdo de numeros. Percebi que, diante de outras dividas das alunas surdas
com as quais a intérprete estava envolvida em responder, o questionamento feito pela aluna ouvinte
ndo foi interpretado em Libras. D, em divida, demorou um certo tempo para dar uma das respostas.
Resolveu questionar a intérprete e recebeu outro questionamento: “Vocé ndo lembra de expressoes da
5% e 6° séries?” Entendi que ela ndo se lembrou. Sentado ao lado de T, percebi que as duas, D e T,
erraram as respostas do “teste” proposto, sendo as respostas entre elas diferentes. Os alunos ouvintes
conferiram suas respostas entre eles mesmos, 0 que ndo incluiu as ddvidas de D e T. Nem mesmo
entre elas houve qualquer verificacao.

A atividade seguinte exigia dos alunos um conhecimento prévio sobre o conceito de perimetro, porém,
envolvendo expressdes algébricas. D demonstrou ter compreendido o que estava sendo solicitado no
exercicio. Ja T ndo entendeu o que deveria ser feito, sendo atendida pela professora, a qual apenas
escreveu as expressdes que representavam o comprimento de cada lado do hexagono regular do
exercicio (lado “a”). Quando PM se afastou, T ndo concluiu o exercicio, deixando a entender que,
apenas com as medidas dos lados do hexagono regular, estaria concluida a atividade, deixando,
portanto, de calcular o perimetro. A tentativa de comunicacéo entre PM e T nédo foi bem sucedida e,
além disso, a intérprete, mesmo acompanhando a situagdo, ndo conseguiu auxiliar a aluna surda no
exercicio referido. Diante de uma sua dificuldade em ajudar T, a intérprete interroga a aluna sobre qual
seria a compreensdo dela acerca do exercicio, sendo que, pela resposta, ficou evidente que T
compreendeu apenas a regularidade entre os lados do hexagono, e ndo a ideia de perimetro.

Para a corre¢do do exercicio mencionado no paragrafo anterior, PM convidou trés alunos para irem a
lousa e exporem suas solucBes particulares. Dentre eles, estava D, a qual, segundo a professora,
resolveu de uma maneira prépria o problema do célculo algébrico do perimetro de figuras (no caso,
um hexéagono). Os alunos ouvintes que estavam a frente da turma foram auxiliados pelos demais
ouvintes, enquanto D, quando em duvida sobre sua solugdo, voltava-se para nds trés: eu, a intérprete e
T. Notei a intérprete pedindo para que T copiasse mais rapido as resolugdes da lousa, considerando
que a professora ja estava pensando em outro exercicio com os demais alunos. O tempo necessario de
compreensdo entre D e T, como em outras atividades, foi diferente, deixando a intérprete com o
problema desse desencontro, dificultando o atendimento para as duas alunas surdas em um mesmo
ambiente.

Num momento seguinte, o exercicio, também envolvendo expressdes algébricas, tratava de
cumprimentos de retangulos justapostos. Pensando em possiveis dificuldades de compreensdo, PM
trouxe uma “fita métrica” e alegou que iria deixar o material de auxilio com as alunas surdas. Tal
material realmente contribuiu para o entendimento de T. J4 D, mesmo sem o auxilio da “fita”,
conseguiu responder o exercicio. Além da “fita métrica”, PM também disponibilizou o material
“Cuisinaire”, porém, ninguém optou por utiliza-lo, ndo havendo também o incentivo por parte da
professora, ficando o material sobre a mesa. Também nessa atividade, a professora tentou contribuir
com T, comunicando-se diretamente com ela, falando pausadamente, o que nédo foi suficiente para a
compreensdo da aluna surda. Quem continuou o dialogo iniciado por PM foi a intérprete.
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Em determinada atividade, a professora dirigiu-se a nds, intérprete e eu, perguntando-nos sobre a
necessidade de que ela explicasse 0s conceitos necessarios para a realizacdo do exercicio, ou se nds
mesmos poderiamos fazé-lo, ao que a intérprete foi enfatica, afirmando que a professora deveria sim
explicar para as surdas.

Nas situacbes nas quais a professora dirigia-se a toda a turma, quando o tempo entre a pergunta e a
resposta interpretadas para as alunas surdas era suficiente, D e T também respondiam, porém, suas
respostas nao eram transmitidas pela intérprete a professora e demais alunos. Possivelmente, D e T
tiveram duvidas se realmente suas respostas “orais” estariam corretas. Novamente, T ¢ apressada pela
intérprete com suas copias da lousa, para que a interpretacdo permanecesse simultdnea com a fala da
professora.

A atividade seguinte pedia para que os alunos representassem, em uma folha quadriculada, a
multiplicacdo 3 x 5, utilizando um retangulo, de lados com medidas 3 quadrados e 5 quadrados. A
principio, D e T ndo compreenderam 0 que a intérprete transmitiu, e elas resolveram demarcar um
retingulo com 01 quadrado de largura e 15 quadrados de comprimento. Ambas corrigiram seus erros
com o auxilio da intérprete. O passo seguinte seria a representacdo algébrica de um retangulo, cuja
area deveria ter 3xp quadrados. De inicio, tanto as alunas surdas quanto varios dos alunos ouvintes
acharam que o lado de comprimento “p” deveria ser representado por 5 quadrados, fazendo,
provavelmente, uma mencgdo ao item anterior do exercicio. Ao perceber isso, a professora passou a
questionar os alunos sobre o possivel valor que a expressdo “p” poderia representar e, nesse mesmo
instante, as alunas surdas estavam corrigindo erros anteriores, refazendo os desenhos, ao que a

intérprete ndo pode incluir as alunas nas explicagdes dadas por PM.

No item posterior do mesmo exercicio, T demonstrou dificuldade em representar a &rea de um
retangulo, a qual valia nx(2+5). Diante do erro da aluna, bem como da dificuldade em ajudar ela
prépria a estudante T, a professora passou a auxiliar a aluna com o desenho no papel quadriculado,
ficando a aluna observando o que estava sendo feito por PM. Outros alunos também reclamaram
quanto a dificuldade em compreender tal atividade. Ao concluir a resolucdo do exercicio na carteira de
T, a professora perguntou a ela se havia compreendido. Tendo como resposta o sinal que representa a
expressdo “mais ou menos”, a professora demonstrou tranquilidade e afastou-se para atender outros
alunos.

Ao final deste dia, ressalto a importancia de que professores pesquisem sobre estratégias de ensino
mais adequadas para os diversos temas a serem tratados em sala de aula. Neste dia, PM dirigiu-se
algumas vezes a mim, encantada pelo fato de que as mesmas dificuldades de alunos, expostas em um
artigo de um educador britanico o qual ela havia lido, estavam todas elas também explicitas nas
resolucdes de seus alunos, aqui no Brasil. Diante de sua pesquisa prévia, a professora pode precaver-se
das dificuldades apontadas no artigo, levando materiais que auxiliassem na compreensdo dos alunos.
Conjecturas foram previamente estimuladas, numa atividade de reflexo do professor sobre o tema a
ser trabalhado.

Diario de campo das observacdes na escola E1 — 10/09/2010

Alguns fatos que ocorrem nas aulas observadas de Matemaética repetem-se comumente. Dentre alguns
exemplos, a leitura oral coletiva, ao menos na implementacdo do projeto que estava sendo
acompanhado, era uma pratica que se repetia em todos os encontros. Nesse, durante uma dessas
leituras, notei ndo ser comum que estudantes ouvintes interroguem a professora sobre possiveis
incompreens@es do texto, ou até mesmo davidas quanto a palavras desconhecidas. No caso especifico
das surdas D e T, entendo que a presenga de palavras “estranhas” deve ser frequente em textos na
lingua portuguesa. Todavia, dificilmente elas interrogavam a intérprete durante suas leituras
individuais. Haveria algum entendimento suficiente no sentido de que os textos auxiliassem em
situacOes de contexto para o aprendizado dos conceitos matematicos?



202

Nas interacdes entre a professora de Matematica e alunos, perguntas e respostas foram, também nesse
dia, interpretadas quase simultaneamente. D e T observavam atentas as interpretacGes do que se
passava ao redor. Pensei nesse dia sobre a perda pelas surdas das expressdes faciais dos alunos quando
das interrogacdes sobre os temas direcionadas a PM, ou seja, elas estdo sempre de costas para a turma,
voltadas para a lousa e a intérprete. Por outro lado, as alunas surdas também estavam, de certa forma,
privadas de suas demonstracdes de sentimentos caracteristicas de uma interacdo maior com professora
e alunos ouvintes, o que ndo ocorria. Nesse inicio de aula, uma das perguntas feitas por PM foi sobre o
qué a palavra “perimetro” representa na matematica.

Como a intérprete € uma adulta em meio aos alunos, notei que, em casos de organizacao de eventos,
trabalhos coletivos, festas, os estudantes procuram o auxilio da intérprete em questdes as quais ela
poderia responsabilizar-se e contribuir, gerenciando os adolescentes. Nesse dia ouvi alguns dos alunos
ouvintes pedindo a contribuicdo da intérprete nesse sentido.

Sobre o “teste” realizado pelos alunos no encontro anterior, PM declarou a todos sua preocupacio
quanto ao mal desempenho de boa parte dos estudantes. Observei que as avaliagBes, nessa turma,
também atendiam mais do que apenas 0 objetivo de verificacdo de ensino e aprendizagem, como
também um instrumento de amedrontamento, distanciando-se um pouco do papel diagnéstico que a ela
poderia ser conferido. As questdes ndo foram retomadas. Percebi que os resultados da curta avaliagdo
estavam mais a servico de um mondlogo da professora, ou melhor, um didlogo com as leituras nas
quais ela havia se baseado para a elaboragcdo do material que estava sendo utilizado naquele momento
(apostila para a introducdo das questbes algébricas, contendo uma sequéncia de atividades). Suas falas
vinham mais como justificativas dos fatos observados na pratica, sendo que ela explicitava
constantemente a relagéo de semelhanga entre as dificuldades dos alunos britanicos (mencionados por
ela sobre um artigo) e brasileiros (0s seus).

O caso da algebra mostrou-se um tema talvez de maior dificuldade para o trabalho da intérprete.
Referindo-se a uma equacdo algébrica da lousa, a intérprete teve que virar-se para apontar elementos
“varidveis” e “constantes” que compunham a equagdo, buscando facilitar sua dificuldade de
transmissdo, em Libras, do formalismo caracteristico da Matematica. A professora ia dizendo “esse
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aqui, esse outro aqui”, enquanto a intérprete apontava “aquele 14, “o outro de 1a também”.

Na sequéncia da aula, PM pediu para que fossem formadas duplas para a realizacdo da atividade
seguinte. D e T sentaram-se com outros dois alunos ouvintes, que ocupavam lugares atras de cada uma
delas. No decorrer das discussOes, ouvintes direcionavam-se diretamente as surdas, falando devagar e
com seus olhares voltados para elas. Em alguns momentos, eles pediam a intervencao da intérprete na
comunicagdo. Percebi que as surdas gostavam deste tipo de interagdo. Questionando a intérprete sobre
esse tipo de atividade, ela confirmou o bom entrosamento dialdgico, dizendo que aqueles alunos com
os quais D e T estavam dividindo as tarefas eram sempre solicitos em juntarem-se a elas, com o0s quais
as surdas tinham uma certa empatia. Ao ser questionada por mim sobre se esse bom entrosamento com
D e T justificavam a posicdo que esses dois alunos ouvintes ocupavam na sala (atras das surdas), a
intérprete disse-me que ndo sabia. Novamente, ela enfatizou a boa receptividade da turma em que D e
T estudavam, com a qual elas estavam juntas desde a quinta série do Ensino Fundamental, ou seja,
aquele era o quarto ano consecutivo de convivéncia escolar. A intérprete declarou que estava
preocupada quanto ao Ensino Médio, entendendo que aquele ciclo poderia encerrar-se no ano
seguinte. T, sua filha, dizia até entdo que queria cursar 0 Magistério. J& D ainda estava em duvida
entre o Ensino Médio e 0 Magistério.

Nos momentos em que a professora estava escrevendo na lousa, ela, a0 mesmo tempo, conversava
com os alunos (nesse caso, apenas com 0s ouvintes), de costas para a turma. Os alunos ouvintes
conseguiam, de certa forma e com algum prejuizo, copiar e ouvir. Para as surdas, a situacdo se
complicava, pois elas sé podiam copiar e perdiam as observagdes simultaneas da professora.
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Convidados para uma mudanca de ambiente e jA a caminho do Saldo Nobre da escola, busquei
estimular a intérprete a falar sobre a rapidez com que os professores costumam falar, o que dificultaria
seu trabalho com as surdas. A intérprete disse-me que desconhecia qualquer professor que tivesse um
comportamento diferente, no sentido de falar mais devagar. Como justificativa, ela afirmou que, caso
falassem mais pausadamente, 0s que estariam sendo prejudicados seriam o0s ouvintes. Pensei que tal
justificativa veio mais como uma tentativa pessoal de entender a “velocidade” inconteste das palavras
docentes. Falar rapido poderia estar prejudicando a todos, ouvintes e surdos.

Sobre 0s momentos quando ela via a necessidade de levantar-se, a intérprete disse que, caso as surdas
fossem mais “independentes”, ela iria comportar-se de uma maneira, segundo ela, ideal, ou seja,
postada um maior tempo em pé, ao lado da professora de Matematica (e também de outros
professores, sempre que necessario). Segundo a intérprete, D e T careciam de um maior
acompanhamento, as quais apresentam dificuldades maiores na realizagdo das atividades escolares.

A atividade destinada a ser discutida no Saldo Nobre era a analise de um grafico, que relacionava duas
grandezas variaveis: o tempo de gestacdo de uma mulher (em meses) com sua massa corporal (em
quilogramas). PM destinou um bom tempo de andlise pelos alunos dos dados expostos. A
interpretacdo dependia diretamente de uma boa observagdo visual e, nesse caso, a intérprete
posicionou-se sentada entre D e T, voltada também de frente para o gréfico, que estava projetado por
um aparelho em um painel. Também essa atividade teve a leitura coletiva de seus dados textuais. PM
pediu para que eu a auxiliasse, posicionando um sinal de “laser” durante as discussdes e leituras do
exercicio. Tentei manter o ritmo de avango nas palavras conforme a leitura pelos ouvintes. A
intérprete disse-me que, em algumas vezes em que estava sentada na mesma dire¢do que as surdas,
costumava “deslizar” o dedo indicador sobre o texto, transmitindo visualmente o ritmo da leitura
coletiva.

Outro obstaculo @ uma maior organizacéo do caderno/apostila das alunas surdas foi a observancia de
gue PM costuma corrigir atividades oralmente, o que depende de que 0s alunos escrevam as respostas
corretas. D e T, mesmo com o auxilio da intérprete, ndo conseguiam manter sua apostila atualizada,
com as devidas solucdes acordadas entre professora e alunos. Num desses momentos, vi a intérprete,
impaciente, pegando o caderno de T e, ela mesma, copiar as respostas orais. Sentada ao lado, D tentou
copiar 0 que a intérprete ia escrevendo.

Ao final do encontro, PM questionou a intérprete sobre a atividade de analise do grafico quanto ao
entendimento das alunas surdas. Com uma expressao de preocupacdo, ouvi a intérprete dizer: “Vamos
ver na prova!”. De acordo com a intérprete, a discussdo sobre graficos dificultava seu trabalho, visto
que ela ndo teve esse tema tratado em sua formacdo. Essa foi, para mim, uma possivel demonstragdo
da influéncia do papel da intérprete no aprendizado das alunas surdas, dentre outros aspectos que
também corroboram com esse aprendizado. Relevou-se o fato de que alguns temas de Matematica nao
foram discutidos na formacg&o escolar da intérprete.

A Ultima reflexdo dialogada pela intérprete comigo, nesse dia, foi a possibilidade de uma maior
contribuicdo pela Escola Especial para surdos como D e T. Segundo ela, a interpretacdo simultanea
ajuda, porém, ndo é suficiente para o aprendizado dos surdos.

Diario de campo das observacdes na escola E1 — 16/09/2010

A aula iniciou-se com os alunos novamente reunidos em quartetos, com a justificativa da professora de
que a pesquisa na qual ela estava se baseando para a implementacao de seu projeto também tratava da
importancia e vantagens do trabalho escolar em equipe. Interroguei D sobre o que ela pensava de
reunir-se com outros alunos para o desenvolvimento de tarefas, ao que ela disse ser positivo,
destacando o fato de que, com isso, ocorrem didlogos com os demais alunos (ouvintes). Nesses
didlogos, vi uma possibilidade de que ndo necessariamente fossem tratados apenas conceitos
matematicos, porém, interacdes pessoais.
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A dificuldade de interpretar todas as informagdes docentes novamente se torna presente, quando
observei uma selecdo/reducdo da fala de PM pela intérprete, quando de seu trabalho de transmissao
das orientacdes para o trabalho em equipe.

PM pediu para que as equipes lessem e discutissem um enunciado de exercicio, que tratava de uma
situacdo a qual poderia ser solucionada com elementos algébricos, ou mesmo por aritmética. Tratava-
se de um livro e a soma de trés paginas deste, dentre elas, uma provavel pagina atualmente aberta,
além das duas seguintes, sendo que a soma dos nimeros que indicavam as trés paginas era 612. PM
incentivou os alunos a explicarem o que haviam entendido de suas leituras iniciais e, quando dirigiu-se
especificamente as alunas surdas, a intérprete disse que elas ainda estavam realizando a leitura.
Dirigindo-se a mim, a mesma intérprete afirmou que D e T tinham “preguica” de lerem, mesmo
trechos curtos de textos, como o caso de enunciados de exercicios.

No caso do exercicio acima mencionado, percebi que a propria intérprete procurava uma estratégia de
solucdo pois, segundo a professora, tal estratégia deveria contemplar a utilizacdo da algebra. O
enunciado ja havia sido razoavelmente compreendido por ela e os outros dois alunos (ouvintes) da
equipe. Iniciou-se uma discussdo entre estes outros dois estudantes e a intérprete, com os dois
primeiros tentando contribuir para o entendimento da ultima. Durante esse debate, D voltou-se para a
intérprete e sinalizou sua ideia de utilizar a operagdo de subtracdo como solucdo para o problema,
recebendo como resposta da intérprete o fato de que PM ja havia dito que a operacao possivel seria a
soma.

Também durante essa discussdo, a aluna ouvinte da equipe (sendo o outro um garoto) tentou explicar
simultaneamente a resolugdo pensada por ela para a intérprete e as alunas surdas, desistindo logo no
inicio, a0 que ouvi uma expressao do tipo “¢é dificil”. O outro aluno passou, entdo, a uma tentativa de
esclarecimento, o que também ndo resultou numa melhor compreensdo pelas surdas da solugdo
algebrica do exercicio. Enfim, por tentativas, alunos ouvintes obtiveram a resposta considerada correta
e transmitiram suas maneiras particulares para a intérprete repassar as informacdes para D e T. Como
as surdas demonstraram ndo haver compreendido as solugdes, PM incentivou a mim e a intérprete a
mostrarmos um livro e simularmos a situagdo descrita no exercicio. Como a intérprete ndo o fez,
reforcei a sugestéo feita pela professora, buscando auxiliar no ensino de D e T. Percebi que as alunas
ja haviam compreendido os dados do exercicio. A barreira principal era a solugdo da equacgao
algébrica ja exposta por uma outra aluna ouvinte na lousa, a pedido da professora.

Em situacdes como a descrita acima, eu, na posicao de pesquisador, ficava em davida quanto a minha
posicdo, quer seja a de apenas observar ou contribuir, na dupla posicao de professor de Matematica e
pesquisador, ou melhor, um pesquisador participante. No caso especifico mencionado no paragrafo
anterior, procurei intervir apenas ao final, depois de ouvir as supostas alternativas de solucfes e suas
incoeréncias matematicas. Notei que, a cada encontro que se passava com a minha presenca
observando as aulas, PM, mesmo sabendo de minha intencdo de pesquisa, solicitava mais e mais
minha contribuicdo junto ao ensino das alunas surdas.

Observando as apostilas das alunas surdas e de acordo com a prética tipica de PM, a qual costumava
resolver e conferir exercicios oralmente, o material para um futuro estudo por todos os estudantes
estava ficando incompleto quanto as solucfes de cada atividade. No caso das surdas, a complicacdo
era maior, devido, acreditei eu, pela dificuldade na relacdo de interacdo professor x intérprete x alunas
surdas, sendo que as Ultimas dependiam necessariamente da intermediacdo da intérprete para a
manutencdo de seus materiais atualizados, com todas as atividades e respectivas solucdes.

Outro fato observado nesta aula foi a reclamagio de T quanto a “confusdo” por ela considerada, o que
havia sido a discussdo sobre o exercicio das “paginas dos livros”. Como ouvinte e professor de
Matematica, entendi que o desenvolvimento dado pela professora foi satisfatorio, bem como a
participacdo dos alunos. No entanto, T (e também D) provavelmente estariam reclamando de uma
situacdo dificil de ser assimilada por um ouvinte como eu, ou seja, estarem assistindo, a maior parte do
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tempo, passivamente a um debate em uma lingua que ndo alcangava os seus sentidos. Uma lingua
complexa para a solugdo de um exercicio (que acabou por tornar-se) complexo. Acreditei, naquele
momento, que, caso T estivesse inclusa no debate sobre a atividade ela, como os demais alunos
ouvintes, nao reclamaria da suposta “confusao”.

Percebi também a professora muito nervosa, externando sua preocupacdo com a demora dos alunos
em resolverem uma atividade considerada, por ela, simples. Também, PM ndo considerou as
conversas travadas em sala de maneira construtiva, satisfatorias de acordo com suas expectativas. Em
varios momentos, PM “gritou” com todos para demonstrar sua irritagdo quanto ao tempo maior
dedicado as atividades neste dia.

A intérprete, com a conclusdo da atividade, passou ela mesma a reescrever o enunciado do exercicio
na apostilas de T e D, substituindo expressfes portuguesas por outras conhecidas pelas surdas. Além
disso, flechas, circulos, outros artificios graficos foram utilizados por ela para ilustrar a sequéncia
correta para a solucdo da equagdo algébrica, numa preocupacdo com uma futura releitura e visando 0s
estudos para a avaliacdo de aprendizagem dos alunos. Considerei que, mesmo para 0s ouvintes, 0
enunciado ndo estava claro, o qual pedia para que os estudantes apontassem uma expressao algébrica
que representasse matematicamente a situacdo descrita, sem a necessidade de solucdo. Pensei nesse
momento que, no caso de todos os alunos e, principalmente, das surdas, os comandos deveriam ser
mais claros quanto ao que se espera dos estudantes.

A atividade seguinte tratava de uma situacdo na qual uma balanga de dois “pratos” estava equilibrada
com massas conhecidas (arroz e milho) e desconhecidas (representando incégnitas). Estudantes
deveriam dizer quais eram os valores, em quilogramas, das massas desconhecidas. Numa leitura
inicial, D, T e a intérprete estavam dialogando sobre a condi¢do de equilibrio da balanca e o que esse
equilibrio representava. As opinides de T e D eram diferentes, considerando que T dizia que poderiam
ser retirados pesos iguais de lados diferentes e que, com isso, a balanga iria continuar em equilibrio. J&
D, ao contréario de T, mesmo com a representacao de equilibrio do desenho, achava que ndo havia uma
igualdade entre os dois “pratos” da balanga e suas massas. Nessa situacdo, observei claramente a
dificuldade da intérprete quanto a saber lidar com as ideias iniciais das alunas surdas, numa busca de
estratégias que levassem D a perceber as incoeréncias de sua ideia para o exercicio. Nesse momento,
ouvi um dos alunos ouvintes exclamar: “coitada da [intérprete]!”

Em pouco tempo, o problema foi transformado na lousa em uma expressdo algébrica, dificultando
ainda mais a compreensdo do exercicio, o qual necessitava ainda de uma maior exploragdo com as
surdas, que ndo estavam convencidas das explicacdes da professora. Foi solicitada a leitura e discussao
de outro exercicio semelhante, também tratando de uma situagdo de equilibrio em uma balanca de dois
“pratos”. Resolvemos auxiliar D e T separadamente, eu e a intérprete. O posicionamento da intérprete
na resolucdo de atividades era positivo, por um lado, no sentido de que ela costuma incentivar as
alunas surdas a refletirem sobre suas ideias incorretas, ao invés de, apenas, anunciar erros e corrigi-los.
Por outro lado, entendi que em varias situacbes a intérprete ndo sabia conduzir as surdas nesse
“caminho” da busca de um melhor entendimento dos problemas matematicos, Visto que ela mesma
ndo os compreendia.

Ao final da aula, PM deu comandos para a realizacdo de duas atividades como tarefa, em casa e
individual, na qual os alunos deveriam recortar trés quadrados iguais e dois retangulos (também iguais
entre si), utilizando o maximo da &rea de uma tira de papel cartolina (pequena) entregue para cada
estudante. A intérprete transmitiu informagdes, desenhando as cinco figuras em um pedaco de papel
para que D e T realizassem com sucesso a tarefa, enfatizando que elas deveriam realizar o trabalho
sozinhas, sem o auxilio da intérprete. A outra atividade solicitava que os alunos anotassem palavras de
significados desconhecidos pelos alunos, os quais deveriam procurar as definigdes em um dicionério
de portugués. Fiquei curioso especificamente com esta Gltima atividade, imaginando se a relacdo de
palavras desconhecidas seria muito extensa para D e T em relacdo aos demais alunos.
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PM, ja no inicio destas duas aulas geminadas, demonstrou uma preocupa¢do maior quanto ao
entendimento especificamente das alunas surdas sobre o tema tratado em sua sequéncia didatica. Tal
atitude deveu-se, possivelmente, ao fato de que a professora presenciou, no dia anterior, uma
entrevista clinica gravada por mim com D e T, as quais ndo conseguiram resolver satisfatoriamente
duas atividades relacionadas ao tema “algebra”.

A intérprete decidiu retomar as explicacdes para o exercicio que se referia a uma balanga equilibrada,
discutido no dia anterior, o qual ndo ficou bem compreendido por D. Durante esta retomada, a
professora adiantou-se para a resolucdo de outra atividade, solicitando que a intérprete explicasse essa
outra situacdo, ao que a intérprete pediu um tempo maior para concluir seu didlogo com D sobre o
exercicio do dia anterior. Observando a discussdo entre D e a intérprete, ndo me contive na posicdo de
observador e, deixando em maior evidéncia o pesquisador-professor de Matematica, passei a auxiliar a
intérprete, sugerindo que D fizesse uma substituicdo, na balanca, da massa anteriormente
desconhecida “x” kg pelo seu valor, agora sim, ja conhecido, 3 kg, visto que o exercicio fora corrigido
e D ainda ndo havia sido convencida da resolugdo correta. Ao observar nosso didlogo, PM decidiu
utilizar também tal estratégia, solicitando que um outro aluno ouvinte fosse até a lousa e fizesse a
mesma substituicdo, mostrando a todos que o valor encontrado obedecia a igualdade exposta no
equilibrio da balanga, conforme figura abaixo:

Da mesma forma que em outros dias, a aula caracteriza-se por um constante dialogo entre professora e
alunos, com leituras orais coletivas, as quais ndo permitiam o acompanhamento simultaneo da
interpretacdo. As alunas surdas procuraram também pausar o trabalho da intérprete em situagdes nas
quais elas apresentavam duvidas quanto a leitura. Entendi tal situacdo como uma ocorréncia de “dois
tempos” diferentes para a discussdo dos temas: o tempo de PM e alunos ouvintes e o outro, entre a
intérprete e as alunas surdas.

No intervalo entre uma atividade e outra, PM solicitou a mim e a intérprete que retomassemos a ideia
de “letras poderem substituir valores numéricos”, principio basico da algebra, que fora mal
compreendida pelas surdas, conforme entrevista clinica jA& mencionada neste diario. Em um desses
momentos, PM solicitou até mesmo que eu mostrasse a elas um dos exercicios que elas haviam
resolvido com incoeréncias no dia anterior.

Também observei que, constantemente, a intérprete trocou palavras as quais ela considerava que as
surdas ndo compreendiam por outras de maior conhecimento, como o exemplo da troca de “questdes”
por “perguntas”. Um dos questionamentos que estavam sendo discutidos neste momento deixou a
intérprete nitidamente com dificuldades em sua interpretagdo. A pergunta era: “Vocé pode escrever
uma expressdo que relacione N (nota) com q (questdes)?” Tratava-se de uma tabela que apresentava
duas colunas com valores numéricos relacionados, supondo as notas alcangadas pelos alunos de uma
turma ficticia conforme o nimero de questdes corretas.

Com relacdo ao mesmo exercicio mencionado no paragrafo anterior, a intérprete solicitou-me auxilio
sobre como ela deveria explicar a expressao algébrica N =0,8-q. Eu tinha ideia sobre como fazer,

porém, em como traduzir em linguagem de sinais eu ndo soube, ficando impossibilitado de contribuir
com as davidas da intérprete, dividas estas que considerei ndo somente de linguagem, mas também de
conceitos matematicos. A intérprete ndo chamou a professora para perguntar a ela sobre uma
estratégia de explicacdo, ficando as surdas com uma compreensdo ao menos duvidosa. Ela passou a
escrever nas apostilas de D e T uma explicacdo pessoal, de acordo com o seu entendimento do que
havia ouvido das explicagdes da professora. Nesse instante, a intérprete virou-se para mim e
exclamou: “Espero que eu ndo esteja explicando errado”. E realmente havia equivocos no texto da
intérprete, o qual apresentava o valor 0,8, da expressdo algébrica mencionada neste mesmo paragrafo,
como referindo-se ao nimero de questBes corretas, ou seja, ela trocou um valor constante (0,8 era o
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valor para cada questdo acertada) por uma variavel (nimero de questdes corretas). Procurei interferir,
permitindo uma corre¢do no texto escrito pela intérprete na apostila das alunas surdas.

Conforme imaginei no dia anterior, no que diz respeito a realizacdo da tarefa de casa e os comandos
dados por PM para tal realizacdo, D e T néo fizeram o que era esperado pela professora, ou seja, a
mesma pediu para que os alunos recortassem trés quadrados iguais e dois retdngulos (também iguais
entre si) de uma tira de papel “cartolina” dada por ela mesma, com a condi¢do de que os alunos
deveriam, ao recortar, aproveitar o0 maximo da area da tira de papel disponivel. As alunas surdas
desenharam pequeninos quadrados e retangulos sobre a tira, sem recortar. Com o auxilio da intérprete,
elas passaram a realizar corretamente a tarefa em sala. Cabe lembrar que também a intérprete ndo
compreendeu o que deveria ser feito, ou, caso tenha compreendido, ndo certificou-se de que D e T
tivessem entendido.

Com relacdo aos recortes dos quadrilateros, curiosamente notei que T ndo aceitou 0s comentarios da
intérprete sobre os comandos dados pela professora. O que era para ser um quadrado, T marcou um
retangulo. Nesse momento, perguntei para a intérprete se isso ocorria constantemente, ou seja, uma
das duas alunas surdas considerar que a intérprete ndo havia entendido algum comando da professora
e, consequentemente, transmitido erroneamente para elas. Segundo a intérprete, tal fato era mais
comum ocorrer na interacdo com a surda que era sua filha. Ainda, comentou que em outra cidade, na
qual ela observou uma situacao idéntica, ou seja, uma intérprete-mée, o mesmo fato também podia ser
notado.

Ainda no desenvolvimento da atividade dos quadrilateros, a professora, ao ver a intérprete realizando
0s recortes para uma das aluna surdas, alertou-a quanto a necessidade de que a tarefa fosse realizada
pela propria estudante, considerando com isso a importancia da atividade para a construcdo particular
da ideia de espaco.

A intérprete disse-me, também nesta aula, que a disciplina de Matematica deveria dispor de cinco
aulas semanais, 0 que contribuiria, segundo ela, para um melhor aprendizado das alunas surdas. Para
ela, as outras disciplinas ndo ofereciam tantos problemas de ensino e aprendizagem quanto a
Matematica.

Ao final do encontro, PM anunciou uma palestra, na qual seria discutido o tema “surdez”. Foi feito um
convite impresso para que todos os alunos entregassem aos seus pais, além de outros membros da
comunidade surda da cidade. No convite, havia um desenho representando um sinal da Libras.
Solicitadas pela professora para que traduzissem o sinal para o portugués, D e T viraram-se para 0S
demais alunos e fizeram o sinal respectivo da palavra “surdo”. Admirada, PM afirmou ndo lembrar-se
de outros momentos nos quais as alunas surdas haviam dirigido-se aos demais estudantes.
Interrogados, alguns alunos da turma comentaram que, em outras disciplinas, D e T ja haviam
apresentado trabalhos em Libras.

Ja na troca de professores, a intérprete anunciou-me que iria se ausentar para tratar de problemas
particulares fora da escola. Ofereci-me para tentar contribuir com as alunas surdas durante a aula de
Historia, que precederia a de Matemaética. A professora de Historia negou a mim a oportunidade de
contribuir (e as surdas, talvez a chance de entender melhor a aula), justificando para isso desconhecer
0s objetivos de minha pesquisa. Houve, portanto, uma pequena confusdo, visto que eu ndo iria
observar nesta aula e, sim, tentar interpretar as informagdes transmitidas a turma.

Diario de campo das observacdes na escola E1 — 23/09/2010
Neste dia, uma das alunas surdas, D, ndo compareceu a escola, 0 que, segundo a intérprete, repetiu-se

nos dois dias antecessores. Ainda segundo a intérprete, em situacdes como essa ela costuma intervir,
buscando saber quais os possiveis problemas estariam afetando a estudante, impossibilitando sua
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presenca nas aulas. Com o comando da professora para que 0s alunos sentassem em duplas, T passou a
trabalhar com um aluno ouvinte.

A professora, antes mesmo da discussdo das atividades, expds para a turma um descontentamento
quanto a participacdo dos estudantes nas atividades, isto posto com relagcdo as suas expectativas
anteriores a implementacdo do projeto. Com isso, PM convocou 0s alunos para um maior
envolvimento com as atividades propostas para o ensino de algebra.

Na primeira atividade do dia, os alunos tiveram que pintar os contornos de trés quadrilateros
sobrepostos, de tamanhos diferentes (ver foto abaixo), utilizando trés cores também diferentes para
facilitar a visualizag@o destes contornos. PM iniciou uma discussdo sobre a definicdo de “poligono”, a
qual encontrava-se exposta na apostila dos alunos, os quais responderam rapidamente por meio da
leitura da mesma. A aluna T apresentou uma dificuldade maior em encontrar a defini¢gdo, mesmo com
a intérprete utilizando os sinais da Libras e transmitindo a palavra com todas as letras.

A atividade citada no paragrafo anterior, ndo foi respondida completamente por T. Tal exercicio
solicitava gque os estudantes calculassem o nimero de quadradinhos no interior do contorno pintado
pela cor verde, sendo que eles deveriam responder utilizando-se de dois métodos de calculo diferentes.
O mesmo foi solicitado para a regido delimitada pelo contorno de cor azul. Esse fato ndo foi Gnico no
decorrer do desenvolvimento do material apostilado, sendo que em outras ocasides também pude notar
um certo desencontro entre as respostas consideradas corretas com aquelas atribuidas pelas alunas
surdas.

Em continuagdo da mesma atividade, PM questionou aos estudantes o que seria uma medida qualquer,
representada pela letra x. A intérprete, envolta com outros assuntos abordados com T, ndo transmitiu a
pergunta, dentre outras, como pude observar. Alguns minutos mais tarde, dirigindo-se a mim, ela
questionou-me sobre qual seria o sinal correspondente a palavra “area”, no sentido do conceito
matematico. Disse-lhe que ndo sabia, contudo, sugeri que utilizasse a ideia de preenchimento de um
espaco interno, de uma figura limitada. Observei-a, entdo, na sequéncia deslizando seus dedos, como
se estivesse passando por todos 0s pontos de um suposto retangulo imaginario sobre a carteira de T.

Para tratar do conceito de areas relacionando com as ferramentas algébricas, PM solicitou que os
estudantes voltassem a utilizar os quadrilateros que haviam recortado no dia anterior e representassem
suas areas, considerando os lados dos quadrados (eram trés iguais) como de medida x. No caso dos
retdngulos (que eram dois iguais), um lado teria medida igual ao do quadrado, sendo que a medida do
outro lado seria lunidade. A figura abaixo é semelhante a que estava ja colada pelos alunos nos seus
respectivos cadernos. As expressdes algébricas no interior de cada quadrilatero representavam as suas
areas:

Em discussdo sobre a figura com os alunos, PM questionou sobre o que representaria a expressdo
“1.x”, 0 que também ndo foi transmitido para T. Um segundo item do exercicio questionava sobre o
comprimento total da figura composta pela justaposi¢cdo dos trés quadrados e dois retangulos,
conforme figura acima. T demonstrou que sabia o0 que o significava esse comprimento total, isso
devido ao seu gesto no qual apontou tal comprimento corretamente. Porém, ndo soube dizer de
antemdo como poderia representar esse comprimento por meio de uma expressao algébrica.

Em outro questionamento da professora, a propriedade distributiva da multiplicacdo em relacdo a
soma estava sendo abordada. A intérprete comunicou a pergunta a T, a qual disse ndo saber o que seria

esta propriedade. Na lousa, estava a expressao numérica 3.(2 + 5)como ilustracdo. Tendo T devolvido
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a pergunta para a intérprete, esta Ultima respondeu-a: “Nao sei, vocé que deveria ter estudado em
casa”. Pareceu-me, assim como em outras situagdes, que as alunas surdas depositavam na intérprete
um bom conhecimento matematico, ficando esta como corresponsavel pelo ensinode D e T.

Neste dia, entendi que a interacdo entre T e seu parceiro ouvinte de estudos ndo foi satisfatoria,
ficando T e a intérprete num diadlogo que ndo incluia o aluno ouvinte por boa parte do tempo das
atividades. Paralelamente, o aluno ia realizando as atividades, com pouquissimas interpelacdes para a
intérprete e T.

Pensando na pergunta anterior sobre o sinal relacionado ao conceito de &rea, resolvi questionar a
intérprete sobre qual das duas situaces ela entendia como apresentando uma maior barreira para o seu
trabalho junto as surdas: a auséncia de sinais especificos para determinados conceitos matematicos, ou
a sua incompreensdo de boa parte destes conceitos, considerando que ela ndo era matematica de
formagdo. A intérprete respondeu-me que considerava uma barreira maior a falta de sinais,
justificando que, caso a professora explicasse 0s conceitos adequadamente, ela entenderia e
transmitiria a informagéo para as alunas surdas Continuando minha curta interrupgéo ao trabalho da
intérprete, perguntei a ela se, nos casos de possiveis incompreensdes das informacbes dadas pela
professora, ela costumava questionar PM no exato momento da dificuldade, ao que ela respondeu-me:
“as vezes sim, as vezes ndo”. Disse-me, ainda, que costuma procurar explicacBes da professora
também em outros ambientes, como a sala dos professores, além de também buscar auxilio com outros
professores Com o0s quais alegou manter um bom relacionamento. A intérprete encerrou esse curto
bate-papo dizendo-me que o tempo para que esses dialogos pudessem ocorrer com maior frequéncia
era pequeno demais.

Voltando a discutirem sobre o exercicio que tratava do total de quadradinhos em determinadas regides
delimitadas por contornos coloridos, com relacdo especificamente ao quadrilatero contornado pela cor
verde, T buscou responder a pergunta sobre o total de quadradinhos com o célculo 16 + 13,
correspondente a soma dos lados diferentes do retdngulo. A intérprete questionou-a sobre a sua
opinido se, no interior do retangulo verde, haveriam apenas 29 quadradinhos, recebendo como resposta
“nao”. T sugeriu entdo uma multiplicagdo entre as quantidades de quadradinhos referentes a cada lado
do retangulo, ou seja, 16 x 13. Como a intérprete sabia que esta era a opera¢do que resultaria na
resposta correta, ndo prolongou qualquer discussdo, buscando, por exemplo, saber o por qué da
decisdo de multiplicar os lados. Pareceu-me provavel que ocorram situagfes nas quais as alunas surdas
deem “palpites” sobre como procederam nos exercicios, porém, tais “palpites” seguiriam o sentido
literal da palavra, ndo caracterizando-se como respostas reflexivas, baseadas nas situacdes
matematicas expostas a elas.

Decidi retomar o dialogo com a intérprete sobre as situacGes de incompreensfes de determinados
temas das aulas. Ela lembrou-se do caso da discussao sobre “porcentagem”, quando o seu trabalho ndo
resultou em um sucesso, no sentido do alcance de um verdadeiro entendimento por parte das alunas
surdas.

Ao final da aula, fui convidado pela intérprete para acompanhar a exibicdo de um filme na aula de
Ciéncias, o0 qual iria tratar de alguns preconceitos sociais, com destaque para o racismo. Aceitei 0
convite, pois a intérprete teria que se ausentar. Fiquei com T na sala, interpretando apenas alguns
momentos do filme legendado. A exibicéo teve que ser interrompida devido ao curto tempo de apenas
uma aula, ficando a continuacdo para a proxima semana. Procurei dialogar com T sobre as ideias
iniciais tratadas no filme e, pareceu-me, ela entendeu o tema central, ndo realizando nenhum
questionamento acerca de cenas especificas. O filme era “Um sonho possivel”, do diretor John Lee
Hancock (titulo original: “The Blind Side”).

Diario de campo das observag6es na escola E1 — 24/09/2010
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Nas duas aulas deste dia, houve poucas atividades matematicas, ficando destinado boa parte do tempo
para orientacOes gerais. Dentre estas orientacdes, a professora iniciou a aula solicitando a contribuicdo
da intérprete, a qual deveria ficar com um Dicionario de Matemaética, para que os estudantes pudessem
copiar trechos que lhes interessassem nos dias sequentes. PM pediu para que os alunos selecionassem
palavras de atividades do material apostilado, ficando cada equipe (as mesmas do primeiro dia da
implementacdo do projeto) com uma atividade. Tais palavras seriam selecionadas pelo critério de
representacdo de algum objeto matematico e também pelo desconhecimento do significado das
palavras pelos estudantes.

Para a primeira atividade do dia, a professora solicitou de antemdo que a intérprete relembrasse a ideia
de variaveis com as alunas surdas, no que tange a funcdo destas letras isoladas nos problemas
propostos. O exercicio indicava que os alunos deviam desenhar retdngulos e estabelecerem unidades
de medidas particulares. Buscando agilizar a interpretacdo para D e T, notei a intérprete combinando
sinais anteriormente desconhecidos, como foi o caso da palavra “unidade”, simplificada por apenas
trés sinais das trés primeiras letras, “uni”.

Durante a leitura da definicdo da palavra “congruente” por uma aluna ouvinte, a intérprete tentou
acompanhar a aluna em uma leitura rapida, que impossibilitou o trabalho de interpretacdo. Observei a
intérprete desistindo da tarefa em meio a leitura de tal defini¢cdo. Contudo, ela ndo solicitou um tempo
maior e tampouco procurou na apostila a definicdo para uma continuidade da interpretacdo. No caso
especifico desta intérprete, pensei que sua tarefa dificulta-se pelo atendimento de duas alunas surdas.
Vi que ela costumava virar-se o tempo todo especificamente para uma das alunas, fazendo o mesmo
para a outra, revirando-se num trabalho que confundia a docéncia e a interpretacdo. Um exemplo desta
preocupagdo “docente” foi o fato de que, como D havia faltado no dia anterior, a intérprete decidiu
voltar em algumas atividades para que D pudesse participar da resolucdo e manter seu material
atualizado.

Voltando aos retangulos a serem desenhados pelos estudantes, ficamos em davida, eu e a intérprete
(que solicitou meu auxilio), quanto a como recortar os mesmos do caderno quadriculado. PM havia se
ausentado da sala para resolver outros problemas e, nesse momento, um aluno ouvinte entrou na sala,
anunciando que a professora havia pedido minha colaboracéo, no sentido de que eu fosse até a lousa
para mostrar aos estudantes como ficaria a configuracdo final dos quatro retdngulos que os alunos
haviam feito e recortado, porém, ndo sabiam como colar o conjunto. Relendo as instrucdes do
exercicio, compreendi 0 que estava sendo solicitado e fui até a lousa para fixar os retangulos na
configuracdo adequada, conforme figura abaixo.

A configuragdo dos retdngulos tinha como objetivo auxiliar ilustrativamente a compreensdo pelos
alunos da “propriedade distributiva da multiplicagdo em relagdo a soma”. Tal discussdo ja havia sido
oportunizada em aulas anteriores com o uso de valores numéricos. A novidade para os estudantes, e
também, acredito, um dificultador, era a presenca das unidades de medida na forma algébrica. Para
facilitar a comunicacdo do desenvolvimento coletivo da atividade, PM pediu para que todos
utilizassem letras iguais para os lados correspondentes dos retdngulos. Entre escolhas adequadas de
fatores a serem colocados em evidéncia nos termos da expressao algébrica, a aluna T disse-me que
aquele “amontoado” de letras era confuso. Novamente aqui a intérprete fez algumas adaptacdes para o
seu trabalho de interpretacdo da propriedade distributiva em questéo.

Diario de campo das observacdes na escola E1 — 30/09/2010

O inicio da aula deste dia foi destinado para uma revisdo com os estudantes dos calculos algébricos
vistos no dia anterior, baseados nos retdngulos que haviam sido colados nos cadernos, numa
configuracdo adequada para o trabalho realizado sobre fatoracdo algébrica. Durante os célculos na
lousa feitos por uma estudante ouvinte, a intérprete observava D e T copiarem o desenvolvimento,
sendo que PM ia ditando as possiveis escolhas de fatores comuns a serem adequadamente adotadas.
Aos ouvintes, ouvir e copiar. As surdas, copiar.
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T virou-se para mim para reclamar da confusdo a qual julgou a resolug¢do da atividade. “Estd uma
confusdo”, essa foi a expressdo transmitida por ela, ao observar o seu caderno, conforme figura
abaixo. A intérprete, também dirigindo-se a mim, demonstrou estar intrigada com a revisdo na lousa,
considerando que o desenvolvimento do dia anterior seria diferente daquele neste novo dia. Procurei
orientad-la, mostrando as semelhancas, apesar que alguns passos de tal desenvolvimento foram
alterados na ordem de efetuacdo, porém, o resultado era semelhante.

Na sequéncia, PM pediu para que os alunos fizessem grandes grupos de, aproximadamente, oito
estudantes, ficando D e T juntos com outros seis ouvintes. Para o desenvolvimento desta nova
atividade, a professora havia trazido alguns conjuntos de ‘“Material Dourado” para o manuseio dos
alunos. Para a introdu¢do da atividade, PM passou a tratar do termo “notavel”, relacionado ao tema
matematico “produto notavel”. Como exemplo ilustrativo, PM interrogou os estudantes sobre o que
seria o significado da palavra notavel. Como exemplo, apontou para um grupo de alunas, as quais
usavam brincos grandes, brincos “notaveis”. Pensei nesse momento sobre como seria a compreensao
pelas surdas do uso de analogias desse tipo no ensino de Matematica ou das outras disciplinas.

N&o somente no caso de figuras de linguagem como a citada no paragrafo anterior, mas também no
uso as vezes pedagogicamente inadequado de palavras, poderia haver uma influéncia direta na
compreensdo das surdas? PM utilizou-se, por exemplo, da palavra “perigo” para alertar aos alunos
sobre os cuidados maiores e necessarios para o trabalho com expressdes algébricas.

Manuseando o “Material Dourado”, os alunos foram alertados para que tomassem cuidado com o
mesmo, Vvisto que aqueles conjuntos ndao haviam sido ainda utilizados na escola, eram novos. A
atividade consistia na representacdo de nimeros com o uso das pecas do material. D e T receberam um
conjunto para dividirem em dupla. Com a representacao inicial de nameros solicitada pela professora,
as alunas surdas ndo demonstraram dificuldades para 0 manuseio das pegas. Na sequéncia, contudo, ao
serem solicitadas a formarem um quadrado com as pegas que representavam o nimero “169”, tanto D
quanto T tiveram grande dificuldade em fazé-lo. PM tentou uma comunicagdo por meio da leitura
labial de T, o que ficou nitido ter resultado em um insucesso.

A professora tentou investigar se a aluna sabia a definicdo de um quadrado. Pensei naguele momento
que ela, certamente, sabia sim das caracteristicas de tal quadrilatero, porém, a comunicagdo néo foi
satisfatoria. Considerando o desenvolvimento na atividade das alunas surdas insuficiente, PM decidiu
emprestar o material para que elas pudessem leva-lo para casa para uma continuagdo do manuseio do
mesmo. Contudo, ndo foi dado nenhum comando como orientagdo do uso do material em casa. Elas
apenas levaram o material.

Conforme aviso feito no inicio do dia, PM passou a aplicar uma avaliacdo de aprendizagem das
atividades até ali implementadas de seu projeto. Vi a intérprete questionando as alunas surdas sobre as
suas compreensdes da leitura individual inicial dos enunciados. Nesse momento, tentei imaginar como
seria diferente para a intérprete o ato de observar a surda filha com dificuldades para o
desenvolvimento da avaliacéo.

PM veio questionar-me sobre qual seria 0 meu entendimento sobre uma das questfes da avaliagdo, a
qual considerei como apresentando ambiguidade em algumas de suas alternativas de resposta
previamente expostas para a escolha dos alunos. Buscando um consenso, PM decidiu que iria avaliar
como resposta correta todas aquelas que contemplassem ao menos uma daquelas consideradas
ambiguas. Essa situacdo exemplificou a necessidade de um cuidado maior nos textos presentes em
avaliacOes, os quais devem ser interpretados pelos alunos, sobretudo na presenga de alunos surdos na
turma, considerando que a interpretacdo da avaliacdo, na melhor das hipdteses, passard pela
compreensdo inicial de uma pessoa que nao conhece satisfatoriamente a Matematica, o intérprete.

Notei que D estava mais calma em relagdo a T, a qual estava ao meu lado. Foi comum também ver T
guestionando a intérprete (e mae) sobre suas davidas. E ndo eram poucas. Com isso, aos poucos a
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intérprete passou a demonstrar sua impaciéncia com a situagao. “Nao sei”, dizia ela com uma certa
irritacdo para a aluna (e filha). O dialogo entre intérprete e T ndo foi imparcial, no sentido de que a
primeira induziu algumas possiveis respostas da aluna surda. Nesse caso, tratavam-se de conceitos 0s
quais a intérprete compreendia, ndo ocorrendo 0 mesmo com aqueles os quais ela ndo soube
nitidamente sobre o teor dos mesmos, 0 que pude perceber estando préoximo da situacdo. Vendo a
impaciéncia da intérprete, PM veio em sua direcéo e, tentando acalmé-la, afirmou: “Algebra ¢ dificil
mesmo, para todo mundo”.

Durante uma avaliacdo, o trabalho da intérprete dificultava-se, pois, para a realizagdo desta atividade
h& um tempo determinado, o qual considerei insuficiente para a situacdo de uma Unica intérprete no
atendimento de duas alunas surdas. A intérprete virava-se constantemente entre as duas mesas das
alunas. Em casos de davida, T e D tinham que esperar o término do atendimento da outra colega surda
para receberem o auxilio da intérprete.

Confesso que a avaliacdo foi um momento de tensdo para um professor observador, que, declaro, ndo
sabia também qual seria 0 melhor posicionamento de professor e intérprete naquele momento. Passei a
questionar a “lembranga” de T sobre determinados exercicios feitos anteriormente e semelhantes
aqueles presentes na avaliacdo, como foi 0 caso do exercicio que envolvia o conceito de perimetro,
sendo que eu mesmo havia tentado explicar outro dia para T, ap6s a gravacdo de uma entrevista clinica
com a aluna.

O sinal do término da aula soou, e as alunas surdas ndo conseguiram concluir toda a avaliagdo.
Questionado pela professora sobre a adequagdo quanto ao nimero de questdes para D e T, disse-lhe
ndo saber e passei a pergunta para a intérprete, a qual afirmou achar que o tempo destinado as
avaliacOes deveria ser maior.

Diario de campo das observacdes na escola E1 — 14/10/2010

A aula iniciou-se com um pedido da professora, o qual foi direcionado aos alunos ouvintes da turma e
voltado para a contribuicdo as alunas surdas, visando um maior acompanhamento por parte delas das
aulas. PM reconhecia em sua fala a incompletude de diversas atividades desenvolvidas em sala e
transpostas nos cadernos de D e T. Segundo ela, em um evento realizado na semana anterior, no qual
participaram outros professores de cidades vizinhas, 0s quais também tiveram que pensar alternativas
para um melhor aprendizado de alunos também surdos, foi sugerida a deia de que um aluno ouvinte
utilizasse papel carbono para reproduzir em duas vias todo o conteido passado na lousa ou discutido
oralmente nas aulas de Matematica. Ainda nessa aula, sem que os alunos ja tivessem papel carbono
para contribuirem, duas alunas dispuseram-se em copiar duas vezes o que fosse passado na lousa, cada
uma delas entregando ao final da aula uma das versdes paraas alunasD e T.

Em um didlogo entre mim e a intérprete, esta demonstrou uma certa preocupagdo quanto a
implementagdo da ideia do “carbono”, realizando, porém, a consideragdo de que iria acompanhar o
desenvolvimento de tal estratégia, estando atenta para opinar junto a professora. Pensei naquele
momento apenas em barreiras contra a ideia, refletindo sobre a importancia da relacdo entre
enunciados de exercicios, propriedades matematicas, dentre outros, com a resolucao de atividades, ou
seja, acreditei que uma boa organizacdo no material préprio de estudos favorecesse uma maior
compreensdo pelos estudantes de tudo aquilo discutido em sala de aula. Com isso, ficou evidente em
minha reflexdo, naquele momento, que a dificuldade de alunos surdos em observarem a exploragéo
visual de elementos matematicos escritos na lousa e, simultaneamente, acompanharem as tradugdes da
intérprete para a Libras, apresentavam-se como uma limitacdo a ser melhor pensada para aquele
ambiente de inclusdo de surdos.

O assunto discutido nas aulas deste dia foi, predominantemente, o produto notavel “o quadrado da
soma de dois termos”, do tipo (a+b)2. Com um papel cartolina colado na lousa, PM justificou o
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material pela exploracéo visual e geométrica para uma melhor explicagédo do produto notavel referido.
No material, haviam adesivos para a fixagdo de quadrados e retdngulos, conforme foto da lousa
abaixo.

Um fato importante e ainda ndo observado até entdo por mim nas aulas ocorreu por duas vezes neste
dia. A linguagem da professora utilizada oralmente apresentou-se em desacordo com 0 que estava
sendo solicitado na lousa e no material apostilado. Tal fato dificultou o trabalho da intérprete, a qual
confiou inicialmente apenas no que ouviu, considerando o fato de que ela costuma ficar de costas para
a lousa e, com isso, fica impossibilitada de observar tais incoeréncias entre a linguagem falada e
escrita. No primeiro caso, PM solicitou que os alunos construissem no papel quadriculado um
guadrado de medidas 10 por 3 (quadradinhos), sendo que, em concordancia com o continuacdo da
aula, o que deveria ser recortado era um quadrado com lados de medida (10+3) quadradinhos.

Nessa atividade, as surdas foram incentivadas a também utilizarem o Material Dourado,
disponibilizados para elas pela professora, para a representacdo da figura. A outra situacdo na qual
também houve incoeréncia na linguagem utilizada pela professora referia-se a unidade de medida a ser
utilizada para o recorte de um retingulo, quando PM insistiu na unidade “centimetros”, sendo
pretendida realmente a utilizacdo da unidade de medida do préprio caderno, ou seja, os quadradinhos.

Em alguns momentos desta aula repetiu-se os dialogos em tempos distintos, entre professora e alunos
ouvintes, em relagdo a intérprete e alunas surdas. Exploragdes interessantes e de grande discussdo dos
materiais disponibilizados por PM para a aula ndo puderam ser acompanhadas pelas alunas surdas, as
guais necessitavam de discussdes acerca de temas correlacionados.

Notei em determinado instante a intérprete dirigindo-se a D e T com a afirmacao de que o conceito de
area representaria a soma das medidas dos quatro lados de um retangulo, sendo a referéncia correta,
feita pela professora, ao conceito de perimetro. Percebendo ainda uma dificuldade em compreender
conceitos como estes, 0s quais ja estavam suficientemente bem tratados pela professora, resolvi
interferir e, utilizando uma das placas do Material Dourado, busquei contribuir com D, T e a
intérprete, numa discussdo breve sobre area e perimetro de poligonos (neste caso, especificamente de
guadrilateros).

Em uma outra explora¢do do produto notavel “quadrado da soma de dois termos”, PM incentivou os

~ - 2
alunos a calcularem as expressfes numéricas (10+3) e (102 +32), preocupando-se com um erro

comum entre alunos no inicio do tratamento deste assunto e também observado neste dia em
guestionamento aos alunos ouvintes. Alunos costumam entenderam que as duas expressfes
apresentam resultados iguais. O tempo necessario para a compreensao dos alunos é diferente e, no
caso das surdas, depende também da interpretacdo e incentivo ao calculo pela intérprete. No caso de T,
esta demonstrou dificuldade mesmo no valor de 3% e, tanto ela guanto D, ndo tiveram um tempo
suficiente e ndo realizaram os calculos, os quais poderiam ser significativos para o entendimento das
propriedades matematicas envolvidas no presente tema. Elas ndo calcularam nenhuma das expressdes
e, consequentemente, ndo puderam notar a diferenca no desenvolvimento do calculo das mesmas.

Com a proximidade da ocorréncia de um fato histérico relacionado ao povo chileno e intensamente
discutido pelas midias, especialmente as televisivas, surgiu a discussdo em sala sobre a retirada de
trinta e trés mineiros que haviam sido soterrados e, sobrevivendo, passaram diversos dias aguardando
suas retiradas. Tentei participar das discussdes em conjunto com D, T e a intérprete, realizando um
desenho representativo da situacdo. A intérprete, observando meu desenho, lembrou-se de uma
situacdo de aula na quinta série, quando D, ao tentar responder uma questdo de avaliagdo de
aprendizagem por meio de um desenho, representando o ocorréncia de um terremoto, teve sua solucéo
desconsiderada pela entdo professora de Ciéncias da turma em que ela estudava. Segundo a intérprete
e de acordo com suas concepgdes, 0 desenho era satisfatorio. Ainda, ela procurou questionar outras
instdncias administrativo-educacionais, sendo que a escola recebeu a orientagdo de que fosse
considerada como correta a resposta dada por D.
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Ao final da aula, a intérprete anunciou-me que iria acompanhar toda a turma na aula seguinte, de
Histdria, aplicando ela mesma um trabalho solicitado pela professora, a qual estaria ausente. Uma
nova tarefa atribuida a intérprete, e possivelmente costumeira, mostrava-se.

Diario de campo das observacges na escola E1 — 15/10/2010

A aula deste dia comegou com um certo tumulto devido a falta de carteiras de estudos para alguns
alunos. A intérprete saiu da sala na tentativa de contribuir com o grupo em busca dos méveis,
deixando D e T na sala acompanhando sozinhas o inicio das explicacdes da professora.

PM, proxima da lousa, colava figuras geométricas para a continuacdo das discussoes iniciadas na aula
anterior, sobre “Produtos Notaveis”. Um problema que notei, que também ja havia ocorrido em
encontros anteriores, foi o fato de que as alunas surdas ndo realizaram uma devida exploracdo dos
materiais didaticos produzidos pela professora, isso pela necessidade de uma atencéo constante para o
trabalho de interpretacdo. Mesmo com a justificativa dada por PM quanto ao uso de materiais que
possibilitam uma exploracdo visual pelas alunas surdas, quem mais participou de uma melhor
discusséo com a professora foram alguns alunos ouvintes.

Em alguns momentos da aula, observei a intérprete distraida com outras interacfes realizadas com
alunos ouvintes sobre fatos alheios as discussdes. Tais distracOes paralizavam a interpretagdo no meio
das transmissdes, deixando D e T sem a devida conclusdo de informagdes importantes, como o
tratamento de alguns conceitos matematicos necessarios para a realizagéo das atividades.

PM, em certo instante, parou em frente a D e T e exclamou: “Eu queria explicar para elas, preciso
aprender Libras”. Passei, com a frase, a pensar sobre alguns aspectos. Dentre eles, o fato de que aquela
professora demonstrava uma preocupacdao com o trabalho da intérprete e a aprendizagem das alunas
surdas, 0 que ndo ocorria com a mesma intensidade com outros docentes, isso posto com relacdo a
outras observagdes as quais realizei, bem como com algumas entrevistas feitas com outros professores,
tratando dos limites e possibilidades dessa interpretacdo nas diferentes disciplinas curriculares. Por
outro lado, possivelmente PM estivesse reconhecendo que, caso soubesse a Libras fluentemente, o
ensino de Matematica para D e T alcangaria melhores resultados.

Em um questionamento feito a toda a turma sobre qual seria o resultado da operacdo algébrica
ab+ab, PM demonstrou claramente uma certa curiosidade, acompanhada também de uma
indignagdo pessoal, pelo fato de que os alunos, normalmente (em diferentes regifes e contextos),

repetem 0s mesmos erros. As respostas dos alunos variaram entre a’b, ab?e a’b?. Na fala da
professora, ficou nitida a relacdo que ela estava fazendo entre a pratica de sala de aula e as leituras
realizadas em seus estudos pessoais para a elaboracdo do projeto de ensino. Passei a refletir com isso
também sobre a importancia da interacdo entre professora e alunos quanto ao pensamento (equivocado
ou ndo) destes ultimos. E nos casos em que essa interacdo ndo ocorre satisfatoriamente, como,
acredito, com as alunas surdas, duvidas como a mencionada neste paragrafo sequer poderdo ser
“abaladas”, exploradas pelo docente em busca da compreensdo correta do conceito matematico
envolvido.

Por todo o tempo em que alguém (aluno ou professor) estava escrevendo na lousa, PM
simultaneamente ia falando, discutindo as atividades. Alunos ouvintes copiavam e escutavam, mesmo
gue sem o real entendimento do que estaria sendo dito. Alunas surdas apenas copiavam, ficando a
intérprete a espera do encerramento do trabalho de cOpia para que pudesse, a0 menos, tentar alguma
retomada do que havia sido tratado anteriormente pela professora, com a atencdo exclusivade D e T
para as suas méaos.

Ao ouvir duas alunas dialogando e afirmando que ndo estavam compreendendo nada do que estava
sendo tratado naquele dia, meu “lado professor” aflorou novamente, e tentei rapidamente contribuir,
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buscando néo atrapalhar a aula. No meio da aula, PM pediu para que os alunos escrevessem sobre o
que havia sido discutido até aquele momento. Percebi que D e T necessitaram de uma maior ajuda da
intérprete para a escrita do pequeno texto, uma contribui¢ao quase que “palavra por palavra”.

Ainda com as alunas surdas escrevendo seus textos sobre a discusséo do dia, PM ja antecipava-se para
uma nova atividade, a qual necessitava do uso dos cadernos quadriculados dos alunos. A intérprete,
dirigindo-se a mim, afirmou: “Por isso que € corrido, ndo da tempo nem de elas pensarem”. A
atividade seguinte tinha como proposta, inclusive, um conceito que D e T j& haviam demonstrado ndo
terem compreendido suficientemente, que eram area e perimetro. As explica¢bes poderiam contribuir
para o aprendizado das alunas surdas, caso elas ndo estivessem em uma atividade alheia de escrita.
Novamente, ao final da tarefa em que D e T se dedicavam, a intérprete ndo retomou as informacdes
dadas pela professora sobre o inicio da atividade com o caderno quadriculado.

Ainda sobre a atividade de desenho no caderno quadriculado, notei a intérprete repetir um erro
cometido pela professora, a qual pedia para que os estudantes desenhassem quadrilateros, tendo como
unidade de medida os proprios quadrados do caderno. Na lousa, no entanto, os comandos vinham
como unidade de medidas em centimetros. Avisei a intérprete sobre o erro para que fosse corrigido, ao
menos pelas surdas.

Atendendo ao convite da professora, T foi ateé a lousa para contribuir na resolugdo do mesmo exercicio
do caderno quadriculado. Dentre as discussdes, PM questionou T sobre como esta poderia marcar

geometricamente na lousa (também quadriculada) a expressao (9—3)2. T nédo estava entendendo

nada, isso segundo suas proprias palavras. Passei a imaginar como deveria ser dificil tal situagdo: um
aluno, em frente a todos os demais estudantes, tendo ao seu lado dois adultos esperando uma resposta
correta, 0 sucesso, a uma interrogagao.

Diario de campo das observacdes na escola E1 — 29/10/2010

A professora retomou, ao inicio da aula, o método de “completar quadrado” para o calculo de raizes de
equacOes, tema este introduzido na semana anterior. Na retomada, por meio de interrogacdes feitas
para os estudantes, a discussdo girou em torno dos objetivos de tal método. Notei T sugerir quais
seriam 0s objetivos, quer sejam, encontrar o lado e a area do quadrado montado com alguns
quadrilateros. Porém, a intérprete ndo transmitiu, como em outros encontros também ocorrera, a
opinido da aluna surda para o conhecimento da professora e demais alunos.

Da mesma forma, algumas falas de PM ndo foram repassadas para as alunas surdas, numa espécie de
selecdo (involuntaria ou ndo) do que deveria ser transmitido para D e T. Especificamente neste dia, um
dos possiveis fatores que estavam nitidamente dificultando um melhor acompanhamento por parte da
intérprete foi o seu nitido cansaco, o qual ela mesma, ao ser por mim interrogada, admitiu.

No decorrer das mesmas discussdes, vi PM, isso também ocorrendo em outros encontros, pedir para a
intérprete mostrar figuras, retomar temas, ou seja, agir na condicdo também de educadora. Coube,
nestas circunstancias, a intérprete a verificacdo do entendimento alunas surdas.

Num determinado momento da aula, a professora pediu para que fosse calculada a area da figura em
um dos momentos intermediarios, a qual estava sendo utilizada no “método de completar quadrado”
(figura A). Contudo, pude perceber nitidamente a intérprete pedindo para as alunas surdas o calculo do
quadrado “final” do exercicio (figura B), em discordancia, portanto, do que estava sendo solicitado
para todos os alunos da classe (ver figuras abaixo). Em uma situacdo similar, alunos corrigiram um

erro da professora, a qual tentava lembrar de uma equagio tratada na aula anterior (x> —10x =39),

porém, havia escrito na lousa uma outra equacdo, diferente da anterior (x> +10x =39). Tal diferenca
foi alertada para o conhecimento de todos, menos o das alunas D e T, que ndo receberam a informacao
necessaria para a correcdo em seus cadernos.
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Figura A: Figura B:

Numa atividade seguinte, PM buscou escrever os passos para a resolucdo do exercicio na lousa. A
construgdo do texto com os passos foi feita de maneira interativa, entre professora e alunos. As alunas
surdas, entretanto, preocuparam-se em copiar 0 que estava sendo construido, deixando de participar do
didlogo, por sinal, importante, considerando que o texto, por si s6, ndo resultaria na mesma
compreensdo, penso eu, caso as alunas surdas pudessem ndo somente copiar, mas participar, opinar
sobre os passos da atividade.

Diante da dificuldade de T em realizar mentalmente calculos simples, como o caso 10x 3, PM dirigiu-
se a mim, buscando ouvir minha opinido sobre a possibilidade de que as alunas surdas portassem uma
pequena tabela com a tabuada. Naquele momento, ja tendo percebido que as alunas haviam
compreendido (isso por meio de observagdes das maneiras que elas utilizavam para calcular
multiplicacbes, utilizando a soma de fatores iguais), disse-lhe que achava sim que tal material iria
contribuir para a realizacéo de célculos mais complexos. A intérprete também interferiu, dizendo achar
importante o uso da tabuada. Naquele momento, pensei que, anteriormente, provavelmente a
professora tenha proibido o uso de tal material, repensando, agora, tal assunto.

Ao final da aula, PM pediu para que os alunos se organizassem em duplas, para a realizacdo de uma
atividade, também de célculo de raizes de uma equagdo do segundo grau, por meio do método de
“completar quadrados”. D, saindo-se melhor quanto a compreensdo do que deveria ser feito, passou a
realizar praticamente sozinha a atividade, deixando T alheia & discussdo. Cabendo a intérprete as
sugestOes de estratégias para a realizagdo da atividade, ela sugeriu que as alunas olhassem para outra
atividade similar aquela e desenvolvida em dia anterior. Pensei que aquela, possivelmente, ndo seria a
melhor estratégia para uma compreensao significativa do tema em questdo. Entendi que faltava para a
intérprete uma discussdo também sobre metodologias de ensino de Matematica (e também das outras
disciplinas) para que se favorecesse, por ela, o incentivo de estratégias mais adequadas pelas alunas.

Diario de campo das observacdes na escola E1 —05/11/2010

A aula deste dia iniciou-se com a utilizacdo de slides preparados pela professora para serem exibidos
em um aparelho televisor da sala de aula. Nos slides estavam explicagdes sobre o “método de
completar quadrados” para o célculo de raizes de equagdes do segundo grau. Na interacao inicial entre
intérprete e alunas surdas, notei que D demonstrou uma melhor compreensdo da questdes
matematicas, isso posto pela observancia de um diadlogo de maior intensidade entre ela e a intérprete
sobre 0s questionamentos feitos pela professora de Matematica.

PM quis saber pela intérprete se as alunas D e T haviam compreendido que a expressio x°, exposta em
um dos slides e acompanhada de um quadrado com lados medindo X, representava a area deste
quadrado. A intérprete ndo chegou a responder ao questionamento. Em algumas situacdes de
interrogacOes da professora feitas a intérprete, percebi que esta Gltima, em muitas dessas ocasides,
estava concentrada em outros questionamentos feitos pelas alunas surdas, o que dificultava o
entendimento de novas interrogacGes, numa mistura de dialogos simultdneos, com alunas surdas e
professora de Matematica.
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Mais tarde, em outra expresséo, a qual deveria ser posta na figura pelos proprios estudantes, notei D
errar no célculo da area de um retangulo. A intérprete ndo buscou entender os motivos pessoais para
tal erro, tampouco pediu auxilio para a professora. Ela informou o erro e, logo em seguida, a resposta
correta, ndo permitindo uma reflexdo por parte da aluna surda D sobre sua incoeréncia.

Outro fato caracteristico das observagOes as aulas e que neste dia pareceu-me mais evidente foi uma
certa diferenciacdo quando de qualquer interacdo da professora com D ou com T. Em cada caso, a
reacdo da intérprete quanto as respostas erradas das alunas para a professora, ou até mesmo nos casos
em que as alunas ndo sabiam responder corretamente, ocorria de maneira diferenciada. Quando a
dificuldade vinha por parte da aluna T, sua filha, a intérprete demonstrava uma maior ansiedade e
nervosismo a espera da “atua¢do” da filha diante da situagdo de didlogo com a professora. O lado mae,
provavelmente, aflorava-se nestas situagoes.

Em outra circunstancia, novamente num questionamento da professora dirigido a D, a docente
observou a falta da representagdo de um retdngulo no caderno da aluna. Com o distanciamento
repentino da professora, D fez o desenho, porém, com medidas diferentes daquelas esperadas pela
professora, que ndo pode notar o erro.

Nos trabalhos de cdpia de textos da lousa, penso que o tempo destinado a esta tarefa por alunos surdos
ou ouvintes, estes Gltimos de maior fluéncia na lingua escrita, é diferente. No entanto, a agilidade por
parte dos alunos é constantemente solicitada pela docente nas aulas, deixando um tempo destinado
para a copia insuficiente para as alunas surdas, o que pude observar pelo atraso das alunas D e T, em
muitas situagdes e inclusive neste dia, com relacdo aos demais estudantes.

Da mesma forma que ocorrera em outros dias, deixei momentaneamente meu papel de observador e
pesquisador para auxiliar a aluna D em uma das etapas do “método de completar quadrados”, tratando-
se do célculo da area de um dos quadrados que compunha a figura maior, também um quadrado. A
motivacdo para a minha intervencdo veio da possibilidade de uma exploracdo mais significativa do
erro da aluna, notado por mim. No decorrer desta nossa interacdo, a intérprete questionou-me sobre
uma informacdo dada oralmente pela professora, se 0 valor 31 representaria a area deste quadrado
faltante. Disse-lhe que ndo, que 31 referia-se @ medida do lado do quadrado. A dificuldade em
entender tudo o que estaria sendo dito oralmente aumentava, principalmente nos casos em que
algumas das alunas surdas solicitava explicacfes particulares, deixando a intérprete com sua atengao

voltada especificamente para determinada aluna surda.

Em uma saida da sala temporaria da intérprete, passei a interagir com as duas alunas durante a
resolucdo de um outro exercicio. Mesmo com o retorno da intérprete, ficou dificil eu paralisar o
dialogo e transferir a tarefa para outra pessoa. Tratou-se de um compromisso assumido pela
compreensdo das alunas a atividade. No entanto, senti a dificuldade da linguagem, gerada pelo
dominio insuficiente da Libras, dificultar as minhas explica¢fes e o entendimento das alunas. Cabe
destacar, sobre o exercicio, que 0 mesmo solicitava a fatoracdo do nimero 3.969, o que, para minha
surpresa (ndo posso negar), as alunas D e T realizaram com sucesso, demonstrando um certo dominio
da “técnica” de fatoragdo, sendo que as duas alunas utilizaram o0 mesmo método.

Outro fato que ocorreu neste dia, mas ndo isoladamente, tratou-se de interrogacOes feitas pela
professora para a turma e, quando da tentativa das alunas surdas responderem, tais respostas foram
dirigidas a intérprete e ndo a professora. Com isso, notei as expressdes faciais da intérprete, na maioria
das vezes, deixando claro que ela ndo sabia se as respostas dadas por D ou T estariam corretas, ndo
transmitindo, por outro lado, as respostas para PM.

Quase ao final da aula, T tentou realizar a soma algébrica 31 + X, utilizando a calculadora, sendo que,
no lugar da letra x, ela “batia” na tecla correspondente ao sinal de multiplica¢do. Tentei explicar a ela
que aqueles “x’s” eram diferentes, representavam “coisas” divergentes. Surpreendi-me com um erro
curioso, no sentido de que imaginava que o mesmo néo poderia ser cometido por uma aluna da oitava

série do Ensino Fundamental. Preconceito ou desconhecimento da realidade escolar daquela turma, em
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todo caso, confesso minha surpresa. A intérprete, em seguida, chamou a professora para dizer-lhe que
as alunas surdas ndo estavam entendendo “nada” (em suas proprias palavras). A aula terminou.

Diario de campo das observacdes na escola E1 —11/11/2010

Como em vaérias das demais aulas observadas, a deste dia iniciou-se também com bastante dialogo
sobre a temética de aula entre professora e alunos e, também como ocorreu em outras situacdes, De T
sugeriram respostas aos questionamentos que ndo puderam ser confirmadas como corretas pela
intérprete, sendo que pude percebé-la fazendo expressGes faciais de quem ndo sabia qual seria uma
resposta adequada a pergunta de PM. Neste dia, pareceu-me mais nitido esse tipo de situacdo, isto pela
maior frequéncia de ocorréncia de tal fato. A intérprete também ndo solicitou consideracbes da
professora sobre as respostas das alunas surdas.

Mais a frente, T interrompeu a intérprete para discutir sobre um dos sinais utilizados por esta Ultima,
iniciando um debate entre D, T e a intérprete, que durou um tempo suficiente para que as alunas surdas
deixassem de participar de um trecho da aula de Matematica. A professora pediu para que alunos
lessem um determinado exercicio da apostila. Com esse pedido, notei D lendo um exercicio diferente
daquele solicitado, o que ndo foi corrigido, além de T, que, dispersa, ndo leu a atividade.

Em determinado momento, a intérprete reclamou-me sobre a inexisténcia, segundo ela, de sinais na
Libras para expressoes matematicas como “equacdo”, o que exigia o uso da datilologia, a “soletra¢ao”
em Libras, deixando o trabalho de interpretacdo mais lento. Ela continuou dizendo que uma outra
intérprete da regido havia sugerido que ela fizesse improvisagdo para sinais inexistentes na Libras.
Ainda interagindo comigo, a intérprete perguntou-me se eu conhecia o sinal na Libras relativo a
palavra “pratica”, cujo significado poderia variar, dependendo do contexto em que fosse utilizado. Ndo
foi a primeira vez em que a intérprete pediu-me auxilio quanto a sinais da Libras. Ocorre que, apesar
de saber razoavelmente comunicar-me com os surdos em sua lingua, ndo sou fluente na utilizacdo da
mesma.

A atividade seguinte se deu com a utilizacdo do aparelho televisor da sala, com a solicitacdo de uma
leitura em grupo pela professora de alguns slides. Observei diversas palavras ndo tdo usuais de nossa
lingua portuguesa e passei a refletir sobre o entendimento das alunas surdas em suas leituras
individuais daquele texto, que comportava termos especificos da Matematica, muitos deles ainda nédo
conhecidos suficientemente por todos.

A improvisacdo da intérprete foi frequente nas aulas, que se d4, em alguns momentos, pela falta de
sinais especificos na Libras, ou mesmo pelo desconhecimento, como j& havia notado em momentos
anteriores. Em outras situacdes, ocorreram também improvisacGes na situacdo da intérprete como
educadora matematica, que precisou assumir a responsabilidade de encontrar uma melhor estratégia
para a explicacdo dos temas, buscando, assim, uma melhor compreensdo possivel das alunas surdas.
Um dos casos em que Vi a intérprete alterando a maneira da professora questionar os alunos foi sobre a

113 ~ 2 4 r r 99
pergunta: “Na expressao ( ) =1, qual o nimero que eu coloco 14 dentro que a resposta é 1?

Em outro exercicio proposto aos estudantes, D e T tiveram grande dificuldade em resolver uma
equacéo do primeiro grau, sendo que a mesma foi solucionada sem grandes dificuldades pelos demais
estudantes. Fiquei pensando sobre 0s momentos em que elas teriam que pensar e resolver equacGes do
segundo grau, cujas solugdes normalmente sdo propostas pelos professores por meio do “Teorema de
Bhaskara”, uma técnica de solu¢do mais extensa, que exige um bom entendimento de outros conceitos
matematicos.

A intérprete dificilmente demonstrava impaciéncia quanto ao ndo aprendizado das alunas surdas sobre
determinados temas ou problemas propostos pela professora. Por outro lado, os casos em que ela
aparentava estar impaciente, nervosa, ocorriam, na maioria das vezes, com a presenca proxima da



219

professora. Parecia que, com tal presenca e a expectativa pelas respostas corretas de D ou T, a
incompreensdo dos exercicios se “desnudava” diante de tal situagdo. Nesses casos, assim como
ocorreu neste mesmo dia, a intérprete fazia expressdes faciais de quem ndo admitia determinados
erros, sobre exercicios ja discutidos anteriormente.

Durante a conclusdo ainda da solucdo da equagdo do primeiro grau ja mencionada neste texto, PM
pediu para que a intérprete a auxiliasse, passando em todas as mesas dos alunos e verificando a
resolucdo da atividade. Tal situacdo deixou, portanto, as alunas surdas sem o acompanhamento da
intérprete no decorrer da resolucdo da atividade. A professora passou a tentar auxiliar D e T e, com a
grande dificuldade de comunicacdo em Portugués, a docente foi até a lousa e resolveu o exercicio,
olhando para as alunas surdas, que copiaram o desenvolvimento da lousa.

Ao final da aula, uma fala da intérprete direcionada @ mim chamou-me a atengdo. Segundo ela, em um
curso em que participou sobre a interpretagdo em Libras em sala de aula, foi recomendado que nas
aulas de Matematica ndo haveria a necessidade da presenca da intérprete, com a justificativa de que a
Matematica ¢ bastante “visual”. Perguntei-lhe sua opinido e ela disse ndo concordar. Eu comunguei da
mesma opinido.
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ANEXO C

Atividades desenvolvidas pelas alunas surdas do Caso 1 (Ta e De)

_T

ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

17) Descubra a regra da sequéncia abaixo e continue desenhando.

NAOCTDMAOT N A

a) Escreva a regra da sequéncia.

b) Qual o 9° elemento da sequéncia?

’\\
LN

—

c) Qual o 15° elemento da sequéncia?

d) Sem desenhar, qual o elemento que ocupa o 24° lugar da sequéncia?

e) Qual a figura que ocupara a 632 posi¢ao?

27%) Observe a sequéncia abaixo:

63574635746357463.......

a) Qual a regra dessa sequéncia?

b) Qual o 8° elemento da sequéncia?
D

¢) Qual o 19° elemento da sequéncia?
2

d) Sem escrever, qual o elemento que ocupa a 42° posigdo?

2



3?) Quantas patas ha em:

a) Trés porcos? i)
b) Cinco porcos? 00
c¢) Nove porcos? 26
d) Dezoito porcos? ©"

e) E em uma quantidade quaiquer de porcos? Escreva uma sentenca
matematica que represente essa quantidade.

4°) O namero de pessoas presentes no jogo de futebol abaixo é “z”.

a) Quantas pessoas estarao no estadio caso entrem outras duas pessoas?

b) Quantas pessoas estariam no estadio caso trés delas fossem embora
antes do jogo terminar?
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

5%) Para cada uma d’gs figuras abaixo, faca o que se pede:

b
a
b
a
b
Figura 1 Figura 2

a) Escreva a expressao algébrica que permite calcular o perimetro de cada
figura;

bb

2 b J o

b) Utilizando as expressoes da letra a), calcule esses perimetros, sabendo
que a=25cm b=3cm.

9 .¢
N

6%) Observe a figura abaixo:

@ @35 JZI 'V\\O~'~9‘V\ é b.’:f?b e

‘ 26
bj@ ol '\-5“>P9'>t°‘ u

35
& 9+ 6
26 .
‘gh = Nela vemos trés retangulos e as medidas do comprimento de cada um
= deles, ou seja:
e « O primeiro retangulo mede 26 cm de comprimento;

« O segundo retangulo mede y cm de comprimento;
« O terceiro retangulo mede 35 cm de comprimento.

a) Que interpretagdo vocé faz da figura?
b) O que representa esta letra y?
¢) Como vocé pode calcular o valor numérico de y?
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

7°) Encontre a regra da sequéncia abaixo:
I AOOAO=AO

a) Qual o 7° elemento da sequéncia?

\
b) Qual o 14° elemento da sequéncia?
/ \
¢) Sem desenhar, qual o elemento que ocupa o 26° lugar da sequéncia?

d) Qual a figura que ocupara a 59° posicéo?

e) Desenhe a parte que se repete nas figuras do enunciado do exercicio.

8?%) Como representar em um papel quadriculado:

3x(4+2)?
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

9%) Faga um desenho representando cada uma das expressoes:

a) n-(¥+5) b) 3-(n+4)

10%) Pensei em um nimero. Subtrai 2 unidades e multipliquei o resultado
por 3. Somei uma unidade e o resultado foi 19.

a) Construa uma expressao que corresponda as instrugdes da adivinhagéao.

b) Resolva e confira o resultado.

11") Antonio estava pesquisando um assunto de Biologia numa
enciclopédia. Distraido em sua tarefa, observou que a soma dos niimeros
da pagina que ele estava lendo mais as duas paginas seguintes era 315.

a) Qual o numero da pagina que Antonio estava lendo?

b) Como vocé descobriu?

c) Escreva uma expressao que indique o nimero pensado.
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

12%) Esta balancga esta em equilibrio e os trés sacos de arroz tem o mesmo
peso.

P e 7 :I
3 T lerroz 5.8
I pe—— .
8Kg 8Kg ~ °
- arroz arroz 3 K]

< ]

| T .
o noo -
- ()

— a@“’,- \

L -

Retirando-se as mesmas coisas dos dois pratos da balanga, ela mostrara
diretamente quantos quilogramas tem um s6 saco de arroz. Para isso
acontecer:

a) O que deve ser retirado de cada prato?

b) Quantos quilogramas tém cada saco de arroz?

4

13%) Escreva a equacgdo correspondente ao equilibrio da balanca e depois
resolva a equagdo, sabendo que o saco de milho pesa 12 quilos e o de
arroz pesa 18 quilos.




226

ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

14%) Em uma prova objetiva de Inglés, a nota maxima era 9,0. A tabela
abaixo relaciona o numero de questdes certas com a nota correspondente.
Complete a tabela com os dados que estéo faltando:

N" de acertos Notas
1 0,9
2 1,8
- 3 27
4 ! 3,6
5 Y ¥ |
- 54

| 6.4
| 8 -
ql C‘
Cf 8,1
9,0

-~

Utilizando a tabela responda:

a) Quantas questdes tem esta prova?

b) Todas as questdes tem o0 mesmo valor? Qual?
Km0, 8
c) Que grandezas estao variando nessa situagao?
fo
d) A nota da prova depende do numero de questdes certas?

S

e) Vocé pode escrever uma expressao que relaciona N com o nimero q de
questoes certas? Caso afirmativo, escreva essa expressao.

RE



{\ D
ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

1%) Descubra a regra da sequéncia abaixo e continue desenhando.

NAOTMAOT N A

a) Escreva a regra da sequéncia.

b) Qual o 9° elemento da sequéncia?

BN

¢) Qual o 15° elemento da sequéncia?

AN

d) Sem desenhar, qual o elemento que ocupa o 24° lugar da sequéncia?

Nt

e) Qual a figura que ocupara a 632 posi¢ao?

(v

2%) Observe a sequéncia abaixo:

!(6357/4635746357463..... |

a) Qual a regra dessa sequéncia?

b) Qual o 8° elemento da sequéncia?

5

¢) Qual o 19° elemento da sequéncia?
)

d) Sem escrever, qual o elemento que ocupa a 42° posi¢ao?

J
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37) Quantas patas ha em:

a) Trés porcos?

V)
b) Cinco porcos?
N
c) Nove porcos?
d) Dezoito porcos?
5

e) E em uma quantidade qualquer de porcos? Escreva uma sentenca
matematica que represente essa quantidade.

4?) O nimero de pessoas presentes no jogo de futebol abaixo é “z”.

Jees G
1O @Ae%

Z ") '-"Ji-'k'ut"éd’;

a) Quantas pessoas estarao no estadio caso entrem outras duas pessoas?
SN/

b) Quantas pessoas estariam no estadio caso trés delas fossem embora
antes do jogo terminar? =
Jog > oy )

5. s o

Y- ‘:Say'.;'w) ﬁp\D\.
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

5%) Para cada uma das figuras abaixo, faga o que se pede:

b
a
b
a
b
Figura 1 Figura 2

a) Escreva a expressao algébrica que permite calcular o perimetro de cada

figura; \ | ‘
P\ 3:=0 ( \l

b) Utilizando as expressées da letra a), calcule esses perimetros, sabendo
que a=25cm b=3cm.

4

6°) Observe a figura abaixo:

26 y )\

35 ¢\

Nela vemos trés retangulos e as medidas do comprimento de cada um
deles, ou seja:

s O primeiro retangulo mede 26 cm de comprimento;

+ O segundo retangulo mede y cm de comprimento;

« O terceiro retangulo mede 35 cm de comprimento.

a) Que interpretagao vocé faz da figura? € Foin. e W Ll
b) O que representa esta letra y? / g SR )
¢) Como vocé pode calcular o valor numérico de y'7 JL



230

ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

7%) Encontre a regra da sequéncia abaixo:

I AOTAOAO

a) Qual o 7° elemento da sequéncia?

]

b) Qual o 14° elemento da sequéncia?

A
c) Sem desenhar, qual o elemento que ocupa o 26° lugar da sequéncia?

A
/

d) Qual a figura que ocupara a 59° posigdo?

]

e) Desenhe a parte que se repete nas figuras do enunciado do exercicio.

\
\
\

<)

8?%) Como representar em um papelrlqadriculado:

$x(4+2)?




ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

9%) Faga um desenho representando cada uma das expressdes:

a) #-(3+5) b) 3-(n+4)

AN+ SV = %/\/
1 W]
e 4 \Y

10%) Pensei em um nimero. Subtrai 2 unidades e multipliquei o resultado
por 3. Somei uma unidade e o resultado foi 19.

a) Construa uma expressao que corresponda as instrugdes da adivinhagao.

oAy LA )
éx’;:% 5*5:%7«;:\\*5'53

b) Resolva e confira o resultado.

11%)  Antonio estava pesquisando um assunto de Biologia numa
enciclopédia. Distraido em sua tarefa, observou que a soma dos numeros
da pagina que ele estava lendo mais as duas paginas seguintes era 315.

a) Qual o numero da pagina que Antonio estava lendo?

S
b) Como vocé des?obriu? .
\\"g)'(,(},& /{; L \.Mx,L 2> oY

c) Escreva uma expresséo que indique o nimero pensado.

3 4%
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

12%) Esta balanga esta em equilibrio e os trés sacos de arroz tem o mesmo
peso.

P 7 .

Vs )
. T ¥ o
-— - ,’
8Kg_| | 8Kg N

arror arroz 4
> 11 ’_'.{'. » T !
=l
__.-’" " :. E i

Retirando-se as mesmas coisas dos dois pratos da balanga, ela mostrara
diretamente quantos quilogramas tem um s6 saco de arroz. Para isso
acontecer:

a) O que deve ser retirado de cada prato?

b) Quantos quilogramas tém cada saco de arroz?
\ 3

13%) Escreva a equacdo correspondente ao equilibrio da balanca e depois
resolva a equacdo, sabendo que o saco de milho pesa 12 quilos e o de
arroz pesa 18 quilos.

Yoy v b o
/‘l/; Tx milho arroz % 1
N, B e W

= y+\'6:

xl+
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

14°) Em uma prova objetiva de Inglés, a nota maxima era 9,0. A tabela

abaixo relaciona o numero de questdes certas com a nota correspondente.

Complete a tabela com os dados que estao faltando:

-

~ N"de acertos ‘ Notas

| i 09
2 | 18
3 S
4 ‘ 3,6
; -

= S
n
-
ESN

oe
£J
O

) ,D 9,0 '

Utilizando a tabela responda:

a) Quantas questoes tem esta prova?

20
b) Todas as questoes tem o mesmo valor? Qual?
uv:ée
¢) Que grandezas estdo variando nessa situagao?
/

ruS
("N .

d) A nota da prova depende do nimero de questdes certas?

N

Qe
e) Vocé pode escrever uma expressao que relaciona N com o numero g de
questoes certas? Caso afirmativo, escreva essa expressao.

p

233



234

ANEXO D

Atividades desenvolvidas pelos(as) alunos(as) ouvintes do Caso 1

/

| /l:" Q. MY

ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

12) Descubra a regra da sequéncia abaixo e continue desenhando.

NAOCTDMAOTT N A

a) Escreva a regra da sequéncia.
N A\ —

NV -
N\

\/
b) Qual o 9° elemento da sequéncia?

N
¢) Qual o 15° elemento da sequéncia?
O
d) Sem desenhar, qual o elemento que ocupa o 24° lugar da sequéncia? =

e) Qual a figura que ocupara a 63 posigao?
@

2°) Observe a sequéncia abaixo:

63574635746357463........

a) Qual a regra dessa sequéncia?

7~

® v
(RS, C

b) Qual o 8° elemento da sequéncia?

c) Qual o 19° elemento da sequéncia?

+

d) Sem escrever, qual o elemento que ocupa a 42° posigao?
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

1%) Descubra a regra da sequéncia abaixo e continue desenhando.

) Escreva a regra da sequéncia.
B AO T
b) Qual o 9° elemento da sequéncia?

AN

¢) Qual o 15° elemento da sequéncia?

YA
JROMN0Y

d) Sem desenhar, qual o elemento que ocupa o 24° lugar da sequéncia?
Qm\\ n?"t‘-l*t?‘\(if S
e) Qual a figura que ocupara a 63* posi¢ao?
\
J‘\"\»\N\:\F
S
2°) Observe a sequéncia abaixo:

63574635746357463.....

a) Qual a regra dessa sequéncia?

b, 35l

b) Qual o 8° elemento da sequéncia?

he/

¢) Qual o 19° elemento da sequéncia?
™~
|

d) Sem escrever, qual o elemento que ocupa a 42° posi¢ao?

P,
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3%) Quantas patas ha em:

a) Trés porcos?

A2 (cﬂ .

b) Cinco porcos?

¢) Nove porcos?

30 pfo

d) Dezoito porcos?
} 2 pIe”

e) E em uma quantidade qualquer de porcos? Escreva uma sentenca
matematica que represente essa quantidade.

4

4%) O niimero de pessoas presentes no jogo de futebol abaixo é “z”.

a) Quantas pessoas estarao no estadio caso entrem outras duas pessoas?
242

b) Quantas pessoas estariam no estadio caso trés delas fossem embora
antes do jogo terminar?

2 =3



3%) Quantas patas ha em:

a) ;rrés porcos?

b) CirTco porcos?

Jo

c) Nove porcos?
3.
Do

d) Dezoito porcos?

Fol

e) E em uma quantidade qualquer de porcos? Escreva uma sentenca
matematica que represente essa quantidade.

X

4%) O numero de pessoas presentes no jogo de futebol abaixo é “z”.

a) Quantas pessoas estarao no estadio caso entrem outras duas pessoas?

29

b) Quantas pessoas estariam no estadio caso trés delas fossem embora
antes do jogo terminar?

237
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

5%) Para cada uma das figuras abaixo, faga o que se pede:

b
a
b
a
b
Figura 1 Figura 2

a) Escreva a expressao algébrica que permite calcular o perimetro de cada

figura;
( /.
! { v s M O
g4 e o dre
| ' o Qe O
B —2/ e rd A rovet e A O & = o O

b) Utilizando as expressoes da letra a), calcule esses perimetros, sabendo
que a=2,5¢cm b=3cm.

| = - 3 -
- o) v -
- % Nl R
% —
</ L | 4
i
6%) Observe a figura abaixo:

26 y

35 J

Nela vemos trés retangulos e as medidas do comprimento de cada um
deles, ou seja: _

« O primeiro retangulo mede 26 cm de comprimento;

« O segundo retangulo mede y cm de comprimento;

« O terceiro retangulo mede 35 cm de comprimento.

A B o [ ~ ~ 1 IR
" ~ B . N : ‘5.:\,. MNAIAAST T U ) Ad
a) Que interpretagao voceé faz da figura? Gt Ky M 0 =3 i
b) O que representa esta letra y? ‘ i QX
c) Como vocé pode calcular o valor numérico de y? ? Qe O OAVE
/
b oy OAS
) ) Y TS A W .
0) Ui AN 7 ~Q A o : UE
|
A A U.f/, 0 L’
- ; : | v rler | O o A LU e oile
I\ ) N Infouy @ B Ve o [
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

5%) Para cada uma das figuras abaixo, faca o que se pede:

b
a
b
a
f b
Figura 1 Figura 2

a) Escreva a expressao algébrica que permite calcular o perimetro de cada

figura,
~ “,‘A:‘.\’\‘D 3 \5'\\('\.\1\\‘ Qo ol
£ oy \ 0- &=
b+ bH+DrbID LD Joul 3D

b) Utilizando as expressoes da letra a), calcule esses perimetros, sabendo
que a=25cm b=3cm.

O+DTD+DtDr L I
342 1552 4% 1 5\ §re ed; 9453
F A 4D F =230 §ne 559
Ay
62) Observe a figura abaixo:
26 y
35

Nela vemos trés retangulos e as medidas do comprimento de cada um
deles, ou seja: ,

« O primeiro retangulo mede 26 cm de comprimento;

« O segundo retangulo mede y cm de comprimento;

« O terceiro retangulo mede 35 cm de comprimento.

a) Que interpretagéo vocé faz da figura?«"** ypenhad, St
b) O que representa esta letra ¥? Gywos @ S0 S S
c) Como vocé pode calcular o valor numérico de y? ’

bt\h',’-\k}f"’\“ oy SNWAMITHS % 32 =0
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

D AOTIAOmAD

a)~Qual o 7° elemento da sequéncia?

Q\,: '\Qﬁx&mg\m . Ii:]

b) Qual o 14° elemento da sequéncia?

Q. 3@.\&;@ A

c) Sem desenhar, qual o elemento que ocupa o 26° lugar da sequéncia?
@ 1sXan qgim -
d) Qual a figura que ocupara a 59° posicao?

e) Desenhe a parte que se repete nas figuras do enunciado do exercicio.

—ANCO-

8?) Como representar em um papel quadriculado:

3x(4+2)?

EEENENEEERNRNEERNNRNEEE
T ) T T T T T T

[

J
T




%rd

ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

7%) Encontre a regra da sequéncia abaixo:
D AOOAOTAO

a) Qual o 7° elemento da sequéncia?

b) Qual o 14° elemento da sequéncia?
M\&@

c) Sem desenhar, qual o elemento que ocupa o 26° lugar da sequéncia?

JAamaude

d) Qual a figura que ocupara a 59° posi¢ao?
d\)&\&ﬁ“qskw

e) Desenhe a parte que se repete nas figuras do enunciado do exercicio.

L1 A¢)

8%) Como representar em um papel quadriculado:

3x(4+2)?

241
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

9?) Faca um desenho representando cada uma das expressoes:

a) n-(3+5) b) 3-(n+4)

10%) Pensei em um nimero. Subtrai 2 unidades e multipliquei o resultado
por 3. Somei uma unidade e o resultado foi 19.

a) Construa uma expressao que corresponda as instrugées da adivinhagéo.

X - AQK +_l = &"\
b
b) Resolva e confira o resultado.
B-2(2)+4 =19
G \3,> + _& = /\
1@8+1 = A9
)

11%)  Antonio estava pesquisando um assunto de Biologia numa
enciclopédia. Distraido em sua tarefa, observou que a soma dos nimeros
da pagina que ele estava lendo mais as duas paginas seguintes era 315.

a) Qual o nimero da pagina que Antonio estava lendo?
R Aoy

b) Como vocé descobriu? Y
Q U Ot \YJ)M\g 5}3&, \/5_,) \ U‘ASEYA\E &;)\51\)_. J&\Ax O \Jé«\‘s\D“

AOlj Bl S IS ruoL O \Jn&k\J}! u‘l:-&u&ﬁ‘\) \kﬂu"‘*‘J \.4‘%\“ 3.

\"T’uu“ SO o A%/\m (e j Ak o - \‘.x“ VYR ‘\&.&-‘] (= L oW \\ “J TS
ey Guuuu 30 Vi)
c) Escreva uma expressao que mdnque 0 niimero pensado. -

i\)H +,&\.¢_,)+ 106 -
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

9%) Faga um desenho representando cada uma das expressoes:

a) n-(3+5) b) 3-(n+4)

10?) Pensei em um nimero. Subtrai 2 unidades e multipliquei o resultado
por 3. Somei uma unidade e o resuitado foi 19.

a) Construa uma expressao que corresponda as instrugdes da adivinhagao.

F| Kz zipro otc =19 x -2
[ y:2
z. 6
b) Resolva e confira o resultado. b = ‘%8
¢ : c:1
¢ lr 1™
11%)

Antonio estava pesquisando um assunto de Biologia numa
enciclopédia. Distraido em sua tarefa, observou que a soma dos nimeros
da pagina que ele estava lendo mais as duas paginas seguintes era 315.

a) Qual o nimero da pagina que Antonio estava lendo?
104

b) Como vocé descobriu?

) £x \ \ o e | L »~ D
LY S Qo

\,_Fja_._k MO f\\‘C.\’D "\ ) =) P

c¢) Escreva uma expressdo que indique o nimero pensado.
4
oY
+ 19 5
1 O Cv

e —

515

(e)
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

12°) Esta balancga esta em equilibrio e os trés sacos de arroz tem o mesmo

peso.
Y C
= larroz by B <
= g
8Kg 8Kg
arroz arroz i3 K
\_ _i/__ . »

Retirando-se as mesmas coisas dos dois pratos da balanca, ela mostrara

diretamente quantos quilogramas tem um s6 saco de arroz. Para isso
acontecer:

a) O que deve ser retirado de cada prato?

‘ } M\ XN 7~ )

0.0 QNN F\\I

b) Quantos quilogramas tém cada saco de arroz?
i ‘_

v
7

13?%) Escreva a equagao correspondente ao equilibrio da balanga e depois

resolva a equagao, sabendo que o saco de milho pesa 12 quilos e o de
arroz pesa 18 quilos.

|

(qig.y - 0
{3F5 x{l mitho ] arroz | |y LI 7
: S g1 S
X 4 X4 X / I G
st 9 P l:L !\:\v ) E
Ot Ju A [
[ A /""\\_zi‘zl X ¥ L

244
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

- 12%) Esta balanga esta em equilibrio e os trés sacos de arroz tem o mesmo
peso.

Retirando-se as mesmas coisas dos dois pratos da balanc¢a, ela mostrara
diretamente quantos quilogramas tem um sé saco de arroz. Para isso
acontecer:

a) O que deve ser retirado de cada prato?

O s o """?'

b) Quantos quilogramas tém cada saco de arroz?

3}‘1. (OL\L\ Ve A»‘_ O e
L

13%) Escreva a equacdo correspondente ao equilibrio da balanga e depois
resolva a equacdo, sabendo que o saco de milho pesa 12 quilos e o de
arroz pesa 18 quilos.

&k
it 9 2 ) QiOﬁ",C\

5 Tx Tx miltho arroz X 1
L ) g

1D+ ere+ealRre
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ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

14%) Em uma prova objetiva de Inglés, a nota maxima era 9,0. A tabela
abaixo relaciona o niimero de questdes certas com a nota correspondente.
Complete a tabela com os dados que estao faltando:

N’ de acertos Notas
| 1 0,9
2 1.8
3 2.7
4 3,6
5 ,L' c
= I
7 54
~
T
| 8 6,3
Y1)
8,1
Q
/ ’\O 9,0
~

Utilizando a tabela responda:

Qua}ntas questdes tem esta prova?
l' ‘(f}
// \/
b) Todas as questdes tem o mesmo valor? Qual?

Sim 0 9

c) Que grandezas estao variando nessa sntuagéo’?

(’\73 qnj on L on @ &fw

d) A nota da prova depende do numero de estoes certas‘7
S

e) Vocé pode escrever uma expressado que relaciona N com o numero g de
questoes %ertas? Caso afirmativo, escreva essa expressao.

[ @ \!

\TL Y.
j __}‘ﬂ'\\j’} \ (’,\\
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So.

ATIVIDADES FILMADAS COM ALUNAS SURDAS.

14%) Em uma prova objetiva de Inglés, a nota maxima era 9,0. A tabela
abaixo relaciona o nimero de questdes certas com a nota correspondente.
Complete a tabela com os dados que estéo faltando:

N’ de acertos Notas | :
1 0,9 ! a_
2 18 ‘
3 2,7 20,
6 Y
4 3,6 xoA -
D ’ A A .‘\\' 4
B - ’ %
c 5.4 /
7 €3
3
§ e
q : 8,1
‘ 9,0
\o |

Utilizando a tabela responda:

) Quantas questoes tem esta prova?
&O W(’
b) Todas as questdes tem o mesmo valor? Qual?

\me p

¢) Que grandezas estao variando nessa situagéo?
G)) «\M
d) A nota da prova depende do nimero de questdes certas?
Wi
e) Vocé pode escrever uma expressao que relaciona N com o nimero q de
questdes certas? Caso afirmativo, escreva essa expressao.

\C},: N
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ANEXO E

Transcricdo dos sinais de 1L2

Primeira aula

Ok? Vamos comecar, pega o caderno de Matematica. Ok, vamos comegar agora um tema novo nome
Equacbes de 2° grau. Tem letras junto com ndmeros.

Professora esta escrevendo, pode copiar, porqué o resumo no caderno de Matematica € melhor pra
vocé entender. Ok? Copie no caderno.

Henrique estd perguntando sobre a prova, a professora esta explicando o que falta, acabou. Ok?
Vamos comecar a explicar um novo tema, Equacdes.

Nome icognita, o qué? O qué é o nome icégnita?Significa letras que vocé ndo conhece o valor. X tem
x elevado ao nimero 2. Nome Equac0es. 2 € 2° grau. Se tiver 3, 3° grau, 4 e assim por diante.

X elevado a 2, sempre 2°, mostra o 2, sempre 0 nimero 2 elevado ao nimero 2 pequenininho, 2° grau,
ok? Sempre mostra o elevado ao nimero, esse nimero sendo elevado isso apresenta a equacao do 2°
grau, esse 2. Letras pode ser X, y, z, qualquer letra. Pra vocé encontrar o valor da letra. Exemplo, ta
la mostrando no quadro, esse numerozinho, x elevado ao nimero, quantas letras? S6 tem uma letra
que é X, precisa encontrar o valor de x. Nome: icognita. Letra, 2 letras, vocé tem que encontrar 2
valores, x e y. Sempre. Uma letra, precisa encontrar o valor.

Depois, vamos comegar a encontrar os valores de x, substituindo o valor de x, ok? Igual a 0. Exemplo,
ndmero junto com letra. E vocé soma, que é igual a 0. Ok? Vocé entendeu? N&o conseguiu? Se ndo
conseguiu pergunte. Pode perguntar. Nome icOgnita, usa pra mostrar a letra, letra tem o nome
icognita. Exemplo: o que a professora diz, exemplo, ela estd mostrando, mostrando no quadro.
Exemplo: agora estou mostrando uma equacéo, o que falta na equacao? Exemplo: sdo 3 elementos,
x%, x e um nimero. Ela esté toda igual a 0. N6s dizemos que é uma equacéo completa. Porque tem os 3
elementos, completa. Se mostrar s6 2 elementos, x* e x, nds dizemos que é incompleta. Falta, tem 2
mas falta, se tiver 3 esta certo, é completa.

Mostrar como por exemplo? Exemplo: se ndo tem o 0, por exemplo, 00,07, 01X, 0, 7, x, 0 ndo tem,
precisa mudar a ordem, lugar, colocar no lugar certo, colocar o 0 no lugar certo. No caderno. Como?
Como que vocé vai fazer? Sempre vocé tem 3 elementos, 3, vocé pode ter um quarto elemento, por
exemplo, 0 5, e vocé tem que somar, por exemplo, nimero 25, por exemplo. Sabado? X de laranja, de
laranja. Por exemplo: ax® vocé vai somar bx + ¢ = 0. Depois, substituir o a, 0 b e o ¢ por niimeros. a
quantos? b quantos? ¢ quantos? Por exemplo: a qual o nUmero mostra, ndo mostra nada, s6 a
significa 1, porque esta escondido, estd oculto, 1 0 a. b 0 segundo, a, o segundo b, e 0 segundo
elemento é c. a quanto que ta junto com a? E b, quantos que ta junto com b? ¢, quantos? Quantas
letras, ndo tem ¢? Entdo ndo tem? Ent&o ¢ igual a 0. Sempre quantos junto x2, a. SO X, X, quanto X, se
ndo tem é o b, se ndo esta elevado é o b. E o outro, que é s nimeros entdo é o c. a 1. Exemplo:
4x? — x = 0, ta faltando o quarto elemento, porque sé tem 2, ndo tem o terceiro. Incompleta. Porque
tem a, quem é a? E 4. Quem é 0 b? E 2, e 0 ¢? N&o tenho o elemento c, esta faltando, entdo é 0 o c, se
ndotemé0.0aé4,0bé2eo0cquendoteméO.a, bec. Entdo cada elemento, elemento aé 4, b é
2,e0céigual a0, se ndo tem é igual a 0, igual. Olhe também x% vocé soma com 4, porque falta, a e
c, e b ndo tem, entendeu? O elemento a tem, que é 1. O b ndo tem, ent&o vai ser igual a 0, e o ¢, olha o
¢, olha no quadro o ¢, o ¢ é 0 4. Olhe no quadro. x2 é 14, o valor de x é 1, do b ndo tem, entdo vai ser
igual a 0, e o c, olha que est4 mostrando, € 4, igual a 0. Vocé pode mudar também a equacao, a ordem
dela, a, b e ¢. Sempre, precisa. Olhe la, entendeu? N&o conseguiu? Vocé pode perguntar. N&o
conseguiu? Pergunte a professora. Olhe, no quadro. O b, a, b e ¢, sempre. Vocé precisa ter o
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elementoa, bec.ajuntoao x?éa, o b sox, x, entdo o nimero junto com o x. E 0 ¢ sempre vai ser o
numeral. A sempre elevado ao quadrado, b s6 x, sempre, e 0 ¢ nimero, a, b e c. Precisa sempre usar
esses 3. a sempre junto com o elevado ao quadrado, b junto X, nimero junto com o0 X, sé nimeros,
letra ndo tem no c, e igual a 0. Vocé vai usar o b, 0 a, igual a 0. Exemplo, de novo:5x é 0 a, 5x2 soma
com 2x, com 7. -b 5, o segundo é o b, b 0 qué que € b? 2. O c? Terceiro, ¢ que é 7. S6 quero explicar
pra vocé entender, a, b e ¢, quero que vocé entenda. Aprenda, a, b e c. Depois eu explico como fazer
no caderno, entendeu? Vocé precisa entender e copiar, agora pode copiar.

Pode copiar, alguns alunos estéo atrasados, copia rapido pra ndo se atrasar.
Ok, copiou tudo? Falta alguma coisa? Continua copiando.

Professor estda explicando como preparar, se preparar antes, como preparando pra mudar o0s
elementos de lugar, a mudar pra + — a ordem de +.

Ok? Copiou tudo?

3. Terceiro, terceiro.

Certo, ok?

Ok. 1. Ok? Copiou? Copiou? Atividade.

Equacéo do 2° grau e incognita. 1° elemento e o 3° elemento, a falta o 3° elemento, ¢. Primeiro € a,
por exemplo,0aé2,0b é1,s0x, e ocndo tem, entdo significa que o ¢ € 0. Depois vou mostrar um
outro exemplo, vocés podem copiar, pode copiar tudo junto. Depois do exemplo, 0 a, que € 0 a? Qual
é 0 nimero do a? Que valor que acompanha a? a é elevado ao quadrado, que é 1. Ndo mostra, se ndo
mostra nimero é 1, porque esta oculto, e o b significa 0 porque ndo tem. E o ¢, 6, igual a 0.

Depois, outro exemplo.

0, entendeu? Elevado a 2, quando o nimero, a 7, sé 7, qualquer, qualquer nimero, 1, 2, 3 elementos.
Numero 25 da atividade 1 e 2. Certo. Também, copia e responda. 1 e 2.

Exemplo, 1, 2 nimero 25 do livio. a =2,b =4, a ¢ 3 b é % , C é 4. Olhe la. x%significa 5, Xeo

segundo, como resolver preparar x2, x e 0 ¢, SO pra vocé mostrar os niimeros, pra resolver, preparar
s0. a, b e c. a significa o que é elevado ao quadrado, o b é letra e 0 ¢ € nimero. Pode resolver 0 1 e 2.
Prepare, responde, responder ndo precisa, s6 preparar, ndo precisa responder. Como 1? Copie tudo,
a, b e c, tudo, copie, depois mostre o x, qual é o x? O segundo valor. O x é o que é elevado a 2, ndo
precisa responder, s6 indicar qual que é o a e 0 b, n6s dois. Copie, copie 0 1, ndo precisa responder,
s6 qual é o certo, 0 a que é 0 x e vocé assinala qual é. Nao tem? Entdo exclui. a, b e ¢, s6 mostre, ndo
precisa responder 0 a, b e ¢, ndo precisa responder, s6 a, b e c. Ok? Se vocé ndo consegue, pergunte
pra mim que eu pergunto pra professora.

Sim, sim. Copia a 1, ndo precisa responder, qual a do segundo grau.
Sim, sim.
N&o, copia um embaixo do outro. Isso.

Ok, j& copiou tudo? O 1 o qué? S6 mostrar qual a, b, c, d, e, f, g, h, qual é equacdo do 2° grau.
Lembra o que que é? Precisa mostrar o x2, x, 0 a, por exemplo, tem? Vocé viu? lIsso x, ai vocé
circula, ou coloca x2. Ok, b, x%, s x e ndo tem valor, b, ¢ ndo tem valor, b, circula, certo. Na c, ¢ x?
tem? Olha a c, x tem elevado a 2? Tem? Entdo, significa que ndo tem, entdo nédo é pra vocé circular.
A d, ndo tem. Certo, ndo tem. A e. Isso, circula, verdade. A f, ndo tem, isso. A g, tem? Entdo circula,
precisa. A 3 depois eu mostro, depois € diferente, a 2, s6 tem 0 X, 2, x elevado a 3 ndo, certo? Ok, vocé
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entendeu? Certo. Depois 0 segundo e o terceiro. Segundo: a, vocé precisa preparar porque esta fora
de ordem, preparar o a, qualoa? 2. Béz2e5éo0a2. x2 2x elevado, +b 1 z, b somacomo 5 = 0.

S6 preparar. Aqui, isso. Isso, isso. Somar, isso. O 1, 0 2x somar 5. Por qué 5? Por qué 5? 5 significa,
a, b, c, o terceiro elemento, que é 0, 0, igual a 0. Certo. Igual a 0. b, c, d, e, igual, vocé prepara o x, c.
Certo. Certo. O 3, isso. Segundo. 2, certo. Soma, soma, certo. Elevado, soma, s6, porque 1nao precisa
mostrar, 1 ndo mostra, porque x mostra que tem, vocé sabe, lembra? Um valor. Depois, igual a 0,
certo. Pronto, ndo precisa responder, e o c, certo, certo, certo, certo, sinal +, soma, mostra nada
porque b o valor é 0, ndo t& mostrando porque esté faltando, - 1, igual a 0, 0. Certo. O elevado. O d, 0
qué? Certo. x elevado, certo. Certo. x soma igual certo, ¢ é 0, ndo precisa mostrar, é 0, tem 0? Nao
precisa mostrar. E igual a 0. Igual a 0. Porque vocé tira, certo. Certo. Certo. Vou falar: e+ igual
também, vocé prepara. Certo. Certo. x 2 elevado, soma, certo. Isso, certo. x soma. Certo, igual a 0.
Exemplo, esta aqui. Precisa mostrar o0 — +, ndo pode esquecer. — e + importante, depois a resposta

sai diferente, ok? Mais nada. 1sso. O que vocé entendeu? Entendeu? Pode perguntar, pergunta pra
professora ou pergunta pra mim. Nao quer mostrar? Vocé ndo quer mostrar? Esta com vergonha?
(rsrsrs) Nao quer mostrar? Esta faltando o +, falta o +, tem que mostrar, tudo tem que mostrar,

entendeu? Entendeu ou vocé esqueceu do +, que tem que mostrar o +? Certo. Certo. Certo. Fazer de

novo. Certo. Certo. Certo. Certo. Igual, certo. Ok, entendeu? Vocé entendeu? Mas importante, ndo
tem problema, de errar. Mas entender. Esta chovendo, estd chovendo muito (rsrsrs). Eu percebi.
Cuidado heim, pra ir embora pra casa, cuidado com a chuva.

Segunda aula

Dinheiro quase acabou, terceiro copia e responda. Agora é diferente. A professora estd dando
exemplo, a professora estd explicando a “a”. Exemplo.—x*somado com 4 é igual a 0. Precisa 0 nome

completa ou incompleta. Resposta: precisa, s6 mostrar os trés tem a, b e c, se falta, entendeu?
Mostrar em todas, tudo bem? O que falta, 0 a, 0 b e 0 ¢. Se tem todos, completa. a,b e ¢, s6, mostrar
0s nimeros, a que namero? 1. b, ndo tem, é 0. ¢, 4, igual a 0. Menos precisa mostrar, ou mais. Copie.
Terceiro.

“b”e “c”, “d”, “e”, "'f”, copie todas. Dois 50, sim.
Certo.

Ok, copiou? S6 mostrar, s6 mostrar, palavra completa ou incompleta. S6 mostrar. Por exemplo, no
“a”, tem o x elevado a 2? Tem. Tem 56 x? x so tem? a, x elevado a 2, certo. O segundo elemento é s6
0 qué? Nao tem o segundo elemento. E o terceiro, s6 nimero? N&o tem? Entdo qual é? Completa ou

“

Incompleta?Isso, incompleta! Certo. Ok. Incompleta. Certo, copia. O “a”. Ok. Vocé percebe que na
“b” o x elevado a 2 tem, o x estd junto 0 nUmero, e s6 tem nimero? Qual é? Completa. Porque tem o

“_ abn 9 9

a’, o e o “c”, tem todos os elementos, ndo falta nada! O x elevado a 2, s o x eoc, 0 “a”, o
b”eo “c”, tem. Entdo é completa, certo. Sim.

A outra. Vocé percebe na “c”’? O, 0 “a”, o x elevado a 2 tem? O x, s6 0 x tem? SO nimero tem? A

€

letra “c” tem? Nao tem? Entdo qual o nome? Isto, certo! Ok. Entendeu? Entendeu por qué completa?

“ 3 nb 2 €« _ 3

Temo “a”, o eo “c”. Entendeu? Entendeu por qué completa? Tem o “a”, o “b” e o “c”, os trés

9 9

elementos. Incompleta é quando falta um deles, o “a”, 0 “b” ou o “c”. Certo? A letra d agora. Vocé
percebe? Explica pra mim, explica pra mim. Sim, sim, s0 x ndo tem, se ndo tem ox, o “a” tem, o “b”

3 “_ 9 €« _ s A

ndo tem e o “c” tem. Certo, isso, de novo! Melhor. O “e”, vamos ver o “e”, vocé percebe? Que tem x
elevado a 2, o x tem e 0 “c” tem, entdo qual o nome? Se tem os trés elementos? Certo, muito bem!
Aqui, vocé percebe a “f’? Vocé estd vendo? Olhe. Tem o elevado, o x, e tem o numero? Tem s6 o
namero? Que nome, se tem os trés? Completa, por qué? Porque tem o “a”, o “b” e 0o “c”’! Entdo tem
todos os trés elementos, tem todos os elementos, todos tem. Completa. Se faltar, por exemplo, o “b”

ou se ndo tem o ‘“c”, nome incompleta. Isso, porque quer dizer que falta. Certo. Melhor? Pode
mostrar! F4cil. S8, ndo pode [trecho ndo compreendido].
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Precisa mostrar o elemento “a”, 0 “b” e 0 “c”, precisa mostrar quais sdo os numeros. Vamos la. O

“_

x2, qual é o valor de “a”? a é igual... qual é o valor? Olha aqui, mostre, se ndo tem significa 1. —x , 6,
—x significa —1, s6 -significa 1, ovalor é 1, —. “b”, qual é o “b”, qual o valor de “b”’? O valor de
“b”? So mostra. x, ndo tem o x. Entdo se ndao tem, o valor de “b” ¢ 0. E o “c”? Perceba que o

C....50....qual o nimero s6? 4, certo! Depois 0o b, “a” que valor de “a”? “a”, isso. O valor de “a”? 1,
certo! Igual, o valor, de novo. S6 2, s6 2. E o “c”? Qual o valor? De novo. Vocé ndo consegue? 1, o
valor. S6, so, s6. Depois, de novo, vocé entendeu? “a”, “b” e “c”, entendeu? Os trés elementos?
Precisa saber o valor. “a” igual....isso, s0, so 1, 2. O “b”? “b” igual....2, s, s0 2 s6. “c”, o terceiro
elemento “c”. Ndo tem? “c” ndo tem? Entdo falta o qué? Entdo falta o 0. Depois, “a”, que valor de

“a”? Que numero? Quanto? —3, ndo pode, vocé percebeu que nao pode o 3, precisa colocar o sinal,

“ _ 9

0 —3, certo? “b”, tem ou ndo tem s6 o x, nada? x sé6 o x? Ndo tem? Entdo é 0. Depois o “c”, que
namero sO, numero so tem? Tem? Certo, 7, 7, +7. Ok, acabou? Agora vamos ld, proximo, “a”. Certo.

€« _ 9 3

9. “b”? Ndo consegue, isso! 1. Depois, o “c”. Qual é o niumero so? Isso, 2, certo. +2, até.... “a

€« _ 9 4

. P; , . = J .
igual a “a”, certo, so6 o valor. E 0 “b”. Terceiro, 3. Isso, o ¢’ oqueque é? O que que é? Precisa,

precisa colocar o +. E 0 “c”, o que que é? +, certo. Acabou. Pronto, pode mostrar pra professora.

Entendeu tudo? N&o conseguiu, se vocé ndo conseguiu posso perguntar! Pergunta, precisa entender!
O “a”, o valor do “a” sempre niimero junto com x*. O “b”, o valor do “b” sempre junto com o x. E o

“ 9 a1 ,

c”, valor sempre do “c” é o numero, s6 numero, letra ndao tem. Entendeu? Entdo precisa entender, é

9

muito importante! Ndo pode esquecer. Depois em casa treine mais, faga mais exercicio, do “a” sobre

“ _ 9

¢”, é importante pra vocé aprender.

A professora estd comparando o que é certo. A professora ja corrigiu. Certo, ndo pode, exemplo,
nimero —, precisa mostrar o —. Porque o numero, esta errado, s6 0 ndmero. NUumero, perceba.

9

Certo? Olha que 14 ela estd falando, esta mostrando 1 “a”, sempre “a” sempre, “b” ndo tem, e 0 “c
nao tem? 0. Se ndo tem nada é igual a 0. Mostra nada, entdo nimero € igual a 0. Certo? Todos estédo
certos? Professora esta corrigindo. Compare, esta certo? Certo. Facil. Esta facil? Esta faltando vocé
treinar mais em casa, fazer mais atividades, ler de novo, pra lembrar, se ndo conseguir em casa, hdo
conseguiu de novo, ai vocé na proxima aula vocé pode me perguntar. Ok? Certo? Todos estdo certos,
muito bem! Matematica é importante pra aprender. Certo, certo, certo? Ai vocé entenda, precisa
entender. Agora atividade 6. Copie e também, o 6°, isso. No 6°? 6°. Até pra estudar mais Matematica.
Agora, espera um pouco. Procure duas até Matematica até acabar. Agora no 6, 0 “a”, 0 “b” e o “c”
prépria da sua ideia, professor ndo vai passar, dai vocé vai ter ideia, inventar, inventar, copiar. A 62,

a‘“a”’, 2, “a”, “b” e “c”. Vocé vai copiar, depois...Depois eu te ajudo a preparar pra vocé entender.

Terceira aula

Continua atividade continua 6, acabou 0 6? Espera, 0 6, continua o 6. Ok, falta 0 nimero 25. Copia,
copia, agora faga o “a”, a letra “a” como? Equa¢do completa. Como? Lembra do “a”, do “b”, do
“c”? Vocé precisa mostrar em todos. E vocé vai inventar. x elevado a 2. Sim, some, x, some, invente o
valor, qualquer um, mostre um, a outra o valor de quanto é, vocé inventa o valor. Isto,certo, nimero,
sO 0 nimero, 0 ¢ é s6 0 numero, vocé inventa, livre pra inventar. Qualquer, livre. Certo, isso, positivo.
Invente na segunda também. 3 qual? 1 virgula, de novo virgula, invente outro, é diferente, invente,
uma outra ou igual, com igual valor, vocé é livre, vocé que vai inventar. Sua prépria ideia, sim. Sim.
S6 x, valor x qualquer valor. Sim, ok. Some. Sim, virgula, invente o proximo, continua. Pode valor ou
1, vocé escolhe o valor, qualquer um. Isto. Sim. Ndo consegue parado, fica percebendo. b. b. S6 x
elevado a 2 mostra, mostra o ¢ ndo tem. Invente uma segunda diferente. x elevado ao qué? x x x
elevado a 2, somado com que namero junto com x? Vocé escolhe o nimero. Certo. Certo. Igual a zero
s0. Exemplo, o que a professora estd mostrando. Pronto, virgula, invente outro agora. Vocé percebe
que numero s6 ndo tem! Entendeu? NUmero sempre estd junto com letra, com x. Entdo azinho nao
tem! Incompleta. Entendeu? S6 nimero ndo tem! Sempre esté junto com o x. O terceiro exemplo, 1 2
3, exemplo, exemplo, exemplo, certo. Pode, pode, pode. De novo, invente uma outra. Livre. Igual a 0.
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Certo, virgula. Pode x, x pode. Pode estar escondido, s6 o x, é oculto, nimero oculto. Acabou.
Proximo, o c. O segundo é 0 porque mostra x2 . Que nimero? Letra com nimero ndo tem! Entdo
invente a terceira agora. Somado com nimero. SO. Letra ndo tem. Nimero s6 qualquer, voceé € livre!
Igual a 0. Virgula, invente outra, isso. Ou, ou junto com o X, livre. Certo. Certo, ok. Pode. Certo.
Pode. Cuidado! Calma, calma. Agora compare com o que o0 professor esta corrigindo, compare. Esta
certo. Compare, se ndo esta certo corrija. a b e ¢ precisa mostrar os trés elementos, 0 a, que € 0 X
elevado ao quadrado, 0 b s6 letra 0 x e 0 ¢ que € s6 ndmero, s6. Veja, 0 a, numero, igual ndo precisa,
sO exemplo. Mostra agora, Vé se esta certo pra ele. a, sempre, oh sempre igual a 0, no final. N&o pode
esquecer. Vocé entender, depois em casa vocé faca mais atividades, treine mais. Vocé leia pra
entender. Ah eu adoro, adoro Libras, adoro. Nunca fui em Maringa. Legal. Depois vocé me explica
quando eu voltar. Agora o a, ok, 0 a ja, ok? O a b e o c. Atividade b. Os dois,0a,0beoc.Oaeob
tem, e o ¢ ndo tem. Nao tem? Se ndo tem. Corrija, veja, ja. Entendeu? Sempre igual a 0, sempre igual
a 0. Numero, cada um teve ideia, opinido diferente, qualquer valor que inventaram. Pode, pode. Pode,
sim. Preparando pessoas ouvintes, sentadas, so Libras, nada falar, s6 Libras, s. Legal nao é? S6 em
Libras sentado em semicirculo. Ouvinte, surdo ndo. S6 ouvinte. Estdo treinando conversar em Libras,
ndo pode falar nada. Legal ndo é? O Fabio estd preparando. Legal ndo é? E bom, é bom treinar.
Depois o outro exemplo, 7, o professor esta lendo como que € pra vocé responder. Por exemplo: como
encontrar o valor? Como encontrar o valor? Vocés tem que saber que X, ndo tem o valor, o valor esta
oculto, vocés precisam encontrar o valor. Por exemplo: tem que substituir, como o valor que vocé vai
substituir em x, e tirar e colocar, vocé precisa saber experimentar se é 1. Por exemplo: X, onde tiver x
vOCé vai substituir por 1. x ao quadrado, vocé vai substituir 1 ao quadrado. Por exemplo tira o x e
coloca 1 ao quadrado. + X, dai vocé coloca s6 1. Entendeu? Por exemplo: letra, a letra x? Vocé
precisa saber qual é o valor, precisa substituir por um nimero. Certo? A letra, vocé tira a letra e
substitui por um nimero. Em Matemaética vocé vai pegar um valor, por exemplo, 2, vocé vai tirar a
letra e vai colocar o 2 elevado a 2. Por exemplo: mais mais 2, mais 2 igual a 0. 2 elevado ao
quadrado d& 4 mais 2 menos 2 igual a 0. 4 + 2 = & tira, 4 igual a 0. Errado, diferente! Precisa ser
igual! 2 vocé experimenta se é 1, 2, 3, vocé vai experimentar encontrar o valor e esse valor tem que
dar igual a 0. A 7, faca a 7, experimente. 1, experimenta com 1, experimenta com 2, com 2, isso.
Exemplo, que o professor, que ela mostrou. a: x? — 4 = 0. Experimenta. Experimenta, substitui por,

substitui por, substitui o x, experimenta. Experimenta. Agora vocé vai substituir por —1, tira o x, tira
o x e coloca 1. Experimenta. —1, 1, tira, —4, quanto vai dar?3. E igual a 0? Igual a 0? N&o! Entdo
experimenta, entdo. Entendeu? —1 — —4 qual vai ser a resposta? 3, é igual a 0? N&ao. Entdo
experimenta. Agora com 2. 2 quanto que da? 4, entdo tira, 4 = 0? Entendeu? Deu 4, 4 — 4 = 0, entéo

€ 4. O 7 a, b...Escuro fica melhor, claro atrapalha ver. Fica melhor, escuro fica melhor. Agora o
sétimo, a, agora 0 7, copia 0 a, 7 a. Sim, sim. Sim, sim, espero. Ok. Calma, agora vocé vai fazer, vocé
vai experimentar cada um, pega o lapis. x x elevado a 2, vocé substitui o x por 1, por —1, certo, certo.

—1, 2, isso, 2 elevado. —1 =0, = 0. Quanto? Matematica 1x 1, resposta quanto? Responde.
Resposta quanto? 1! 1! Por qué? Pra vocé perceber —1 % 1, —1 vocé muda pra +. 1 1, +1, entendeu?
A resposta é +. Agora copia — igual a 0. Primeiro 4, —4, paga 1, deve? Paga 1 deve? Certo! —3. De
novo! Deve 3. Isso, sim. — precisa — —3 diferente de 0! Experimenta. Isso, 3, —2, menos 2 elevado?
—4 =0 Denovo: 2x 2— —muda—+!2, +2! Vezes, vezes 4, +4, +4. De novo, —4 =0. — 4, Deve
4 menos, paga 4 e quanto deve? 0! = a 0. 0 = 0, entdo esta certo, entdo acabou! Pronto. Verdade,
verdade. Entendeu? Experimenta, de novo. Experimenta a b. Ok. —1 certo, copia. Isso, perfeito! De

novo! Vocé experimenta X, vocé tira e substitui por numero 1, 1, X, X, ndo ndo, X, 1, vocé tira o x e
coloca 0 1. 2 elevado + +. N&o, so x, tira o x e coloca 1. 1, + soma com 1= 0. O 1+1? Soma, 2+1? 2

soma 1 = 0, soma, soma, soma quantos? 4= 0, 4 =0, d4? D4? 4 = 0? Né&o da! Experimenta. Isso.
Soma, soma. Certo. + 1= 0, de novo, 1 elevado, 1 + 1? E 1! Soma. Digo, X 2 x + — + —, muda
pra? — .+ — —+ —mudapra— 2+ 171, isso. 1, isso, 0. —. Iss0, isso. —1! Copia,copia. 1 tira 1,
0 = 0, certo, verdade. Depois experimenta a letra c. Vocé entendeu? Sempre 0 tem que dar 0 = 0.

Certo. Dificil interpretar. Dificil interpretar escola, facil interpretar palestra? Diferente. 5 e depois?
Certo. De novo, = —3 que é =4, —3 que é = 4. Agora x, vocé tira o x e substitui por 2, substitui por
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2.2 0 qué? 2. Some. 2 some 1= 0. Certo. Agora experimenta fazer. Tira, copia. Certo.2 elevado, falta
2 quanto? 2 4 certo. Some, = . Experimenta. Agora diferente! Por qué é divisdo! Vocé precisa
entender como que faz, porque é diferente. Depois eu te explico, porque o aluno ndo conseguiu e 0
professor estd explicando. Calma, calma. Certo. Professor esta explicando como que é divisdo. O
professor esta explicando. Por exemplo. c. Letra ¢ que tem, é a Ultima. A Ultima, ndo precisa fazer.
Professor esta explicando a dltima. J& encontrou ja o valor? Vocé ja encontrou o valor? Certo.
Encontre o valor! J4. Ndo tem problema. Calma. O professor esta dando exemplo, perceba. Como
fazer. Como fazer? A b, olhe, como? x elevado a 2 + 2 x = 1. 2 x significa, que estd multiplicando
com o X. Sempre x vocé tem que substituir x por 1, 1 elevado a 2 + 2 % 1. Soma, e 0 1 = 0. Agora,
vocé resolva, 0 1, soma 2 + 1? 2 soma 1? Que é igual a 0. O 1 + 2 + 4, certo, 4 tira, 4 0 € 1. =.
2x2=0Denovo! 1x —1——mudapra+fica=1 2x1 + —que mudapra2+1 que éigual a
2. Certo, corrija. —1Xx 1 — — muda pra +. Vocé percebeu o que a professora esta explicando? Esta
percebendo? — — muda pra +.

Devendo 2, paga 1, continua com 1, continua com 1. — 1 -2 + 1 — 2 + 1 + positivo, negativo, igual
mostra, + diferente. Sempre — mostra, + as vezes ndo mostra, o negativo precisa mostrar. Significa
que o numero € negativo. — significa que o nimero é negativo. — 1 resposta? Experimenta.
Experimenta. Igual, igual, experimenta. Eu ndo vou esperar, precisa, preciso pensar.

Ok? 5 — 5 sobre 5 entre parénteses elevado a 2 + 2 entre parénteses, continua. Entre parénteses, é
melhor, entre parénteses. Soma com 1, igual a 0. Faz. Faz, faz a multiplicagdo inversa. Entendeu?
Elevado ao quadrado significa que o nimero de cima, o 5 também é vezes 5, 5% 5 , 0 que a

professora estéd explicando, € igual. Faz de novo. Olha. Nada é 1? Precisa. Faz 0 m m ¢ de todos,
primeiro divide depois multiplica, precisa. Ou usa a multiplicacéo, tabuada. Exemplo: tabuada do 4
também qual, qual que vocé vai comparar? Qual dos dois? Vocé ndo conhece m m ¢? Nao lembra de
outras séries como que é a multiplicacdo, vocé sabe? 1x1,1x2,1x3,1x4, Isso. Tudo €

multiplicacdo por 4, entdo todos vocé vai ter que multiplicar por 4. Igual, 4 4 4. 4 4 4 ¢ igual. Precisa
4 4 4. Nao, ndo. Certo. 4 x 17 4. Também, multiplica por 1. 2 % 17 Isso. 25 sobre 4. 4. Depois, + 4

% 1, que é igual a 4. Certo. 5% 4720. 4> 174 4 % 174. Também. Agora some, some todos, some.
O denominador igual, em cima o numerador. E some. 25 + 20 + 4,4 9....49 .....49 sobre 4, igual a
0. 49 dividido por 4, acabou. Certo. Agora, de novo. 3 % 4, Certo. 3 x 4712, Isso, traco divisdo. 4
vezes quanto? Embaixo ndo tem nada significa que é 1. 4 % 4, copia. De novo, 4 4 4.4 4 4,
Diferente, olha. 1 4 4 4. 4 4, isso, ok. Esta certo. De novo. Dividido por 12, vezes 12? De novo. 4 x 2
8 2x1 4x1 4 4,denovo,denovo.Soma 12 8 4.12 some, 8 some 4.
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ANEXO F

Transcricdo da fala de P2

Primeira aula
Bom, vamos la pessoal. Vamos 14, ja comegou a gravar, vamos 14, peguem o material de Matematica.

Bom, nés vamos comecar um contetdo novo. Equagtes do 2° grau com 1 incdgnita, pagina 24. Vamos
14, escrevam o titulo no caderno.

Comecei corrigir as provas mas ndo terminei.

Entao vamos 14, oh. Equacgdes do 2° grau com 1 incognita. Equacgdes do 2° grau vao ser equacdes que
vao ter o expoente 2. Por isso que € do 2° grau porque tem o doizinho em cima. Entdo olha, exemplo.
Isso aqui é uma equacdo do 2° grau porque tem o expoente 2. Se for o expoente 3 é equagédo do 3°
grau. Se ndo tiver expoente, se for s6 assim é uma equacdo do 1° grau ta? Entdo quando tem o
expoente 2, sempre quando tiver entdo o expoente 2 vai ser uma equac¢ao do 2° grau com 1 incognita.
Significa o qué? Que vai ter uma letra que eu ainda ndo sei o valor, por isso que é uma incognita.
Pode ser x, y ou z.

EntAo se eu tenho assim: 4x® + 3x — 2 = 0 é uma equacao do 2° grau? [é]

Com quantas incégnitas? [2] Uma sd, ta, olha. Mesmo que aparece duas vezes é uma incognita so
porque é sé x. Quando que vai ser duas? [quando aparecer duas diferentes]. Isso. Ai eu tenho duas
incognitas que é o x e 0 y. Agora quando eu s6 tenho um tipo de letra ai vai ser com uma incégnita so.
[por qué todas elas terminam em 0?] Porque o valor depois quando nés comegarmos a resolver,
descobrir o valor do x, esse valor que nds vamos colocar aqui no x nés vamos resolver e tem que ficar
igual a 0.

Entdo olha s6, entenderam gente? Quando é uma equacgao do 2° grau com uma incégnita? [é quando
tem duas letras diferentes] Nao. Com uma incognita é quando tem a mesma letra, olha. T4? E quando
é do 2° grau quando aparece o0 expoente. Mesmo que esteja fora de ordem, por exemplo. Assim por
exemplo, também é uma equacao do 2° grau, mesmo que esse ndo seja o primeiro termo. Certo?

Agora nds vamos ver aqui quando ela é completa ou incompleta.

Uma equacdo do 2° grau completa é quando tem os trés termos. Olha: 1, 2, 3. Os termos vao ser
separados pelo sinal de + e de -. Entdo essa equacédo ela est4? [completa]. Completa. [completa por
qué?] Tem os trés termos: 1, 2, 3.

Esse outro exemplo que eu dei aqui, 0 ¢, € uma equacdo completa? [ndo] N&o, porque aqui sé tem
dois termos. Entéo ela é incompleta. [por qué tudo é igual a 0?] Porque depois n6s vamos substituir o
valor do x, dai resolvendo aqui a conta tem que ficar igual a 0. Mas pode ser que nao seja igual a 0.
Pode ser outro. Olha, um exemplo ali sem ser igual a 0. Olha, isso aqui ndo ¢ igual a 0 [professora, e
se tiver 4 termos?] Quatro termos? N&o, ai vocé tem que transformar para que fique 3. T4? Depois
ndés vamos ver.

Entdo olha, o maximo de termos que tem é trés. Quando tem mais termos, nds vamos resolver pra que
fique trés ou menos. O maximo de termos que tem na equacéo do 2° grau sao trés.

Ai olha s6 14 na pagina 25. Uma equacgao do 2° grau com uma incégnita x pode ser escrita da seguinte
maneira: ax“ + bx + ¢. Olha, esse aqui é o termo geral da equac&o. No lugar do a, do b e do ¢, s&o

0s numeros. No lugar do a, do b e do ¢ s@o 0s nimeros que nds vamos substituir. Entdo por exemplo,
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nessa letra a aqui, qual é o nimero que esta acompanhado com o x%? Quando n&o aparece é o que?
[1] 1. Entéo, aqui, 0 a vale 1 porque é o nlimero que est4 com o x*. O b é sempre o nimero que esta

acompanhado com o x. Ent&o nesse exemplo aqui, quemé o b?[03] O 3.[eo0éoc] Eocésempre
0 nimero que esta sozinho, que ndo tem letra. Aquele exemplo queméoc? [7] O 7.

Entdo olha, sempre 0 nlimero que est4 com 0 x> vai ser 0 a, esses s30 0s termos, esse a, b e ¢ s&o
chamados de coeficientes. O b sempre o nimero que estd com o X, € 0 ¢ sempre 0 nimero que esta
sozinho. Ent&o por exemplo aqui nesse exemplo. [por qué o b é 3?] Porque é o que esta aqui olha. E o
nlimero que esta com o x. Entdo aqui: 4x* — 2x = 0. Essa é uma equacdo completa ou incompleta?
[incompleta] Incompleta, porque eu s6 tenho dois termos olha, 1,2 [é ai a gente vai ter que identificar
isso na prova?] Também. Quem que é o termo a nessa equacao? [o 4] O 4, porque 0 4 que esta com 0
x%. Quem é o termo b? [0 2] S6 0 2? Olha o sinalzinho de menos. Sempre quando tiver menos junto do
nimero 0 menos vai junto com o nimero, entdo -2. Quem é o ¢? [0 0] S6 que nado € esse 0. O ¢ eu nao
tenho, ndo tenho nenhum nimero antes do igual sem letra. Por isso que ela é incompleta, porque aqui
olha: eu ndo tenho um namero igual o 7, igual esse -2. Entdo o c vai ser 0, porque eu ndo tenho o
termo c. Ta?

Agora aqui nesse exemplo. Essa equagdo é completa ou incompleta? [incompleta] Incompleta. E
quantos termos eu tenho? [2] 2, 1 e 2. Quem vai ser o termo a? [o -1] -1, com o sinal de menos aqui. -
1. Quem vai ser o termo b? [4] 4. Alias, quem vai ser o termo b? [4....x elevado a 2] Eu tenho o termo
b aqui? Eu ndo tenho o termo b, eu ndo tenho nenhum ndmero com x. Sempre o b é o0 que esta com o
X. Eu nd@o tenho nenhum namero com x [0]. O b vai ser 0. Por isso que é uma equagéo incompleta.
Quem vai ser o termo c? [4...x elevado a 2.....0] O 4. T4 olha. Nao é dificil gente, olha: o termo a
sempre quem esta com o xZ, -1, sempre quem t& com 0 X, aqui eu n&o tenho nenhum niimero com o X,

entdo é 0. E o termo ¢ sempre 0 nimero gue esta sozinho, sem letra, entéo é o 4.

Agora se eu tenho o contrario, eu tenho os coeficientes, tem a, b e ¢ pra montar uma equacéo. Entéo
eu tenho o a valendo -5, o b valendo 2 e o ¢ valendo 7. Pra montar uma equacéo do 2° grau, entéo eu
VOu pegar o nimero, 0 a é quem estd com o0 x“, entdo —5x“. Aqui ndo tem sinal, quando ndo tem
sinal é o que? [+] +. Entdo 2 [x] x, porque quem esta com o b € 0 X, ndo tem sinal é +7, igual a 0. T4,
entdo esse € o0 contrario, eu tenho os coeficientes pra montar a equagao.

Agora aqui, pra montar a equag&o aqui, como que eu vou montar? [7x7] Isso, 7x* porque 0 7 vale a
[—3x] O b vale -3, entdo —3x [=0] O c eu ndo tenho entdo eu ja coloco igual a zero. Entenderam?

[Aham] Isso a gente s6 ta reconhecendo uma equacéo do 2° grau, n6s ndo estamos ainda resolvendo.
[n&o tem que resolver?] Depois, mais pra frente. Entdo aqui n6s s6 estamos reconhecendo quando é
uma equacao do 2° grau, quando ela esta completa e incompleta e quais sdo os coeficientes, 0 a, 0 b e
0 c. Entenderam essa parte? [entendi]

E bom copiar alguns exemplos no caderno. Entdo quem n&o copiou copia.

Olha, uma equacdo do 2° grau é quando tem o expoente 2, t&? O nome ja diz, olha, 2° grau, expoente
2. Entdo qualquer equacao que tenha o expoente 2 em qualquer lugar, antes do = ou depois do =, no
2° termo, no 3°, é uma equacao do 2° grau. Quando que ela estd completa? Quando tem os trés
termos. E esses trés termos s@o separados pelo sinalzinho de + ou de —. Ent&o aqui, eu tenho os trés
termos, entdo é equacao completa. Essa aqui olha, eu s6 tenho 2 termos, uma equacdo incompleta.
Essa aqui uma equagdo completa. [professora, esse 1° termo tem que ter x?] N&o, pode ser fora de
ordem também. [mas o b tem que ter X] E, o termo b tem que ter o x. O termo a tem que ter 0 x=, e 0
termo ¢ ndo tem que ter letra nenhuma. Ai quem ¢é aqui? Isso aqui é a formula geral da equagéo do 2°
grau. Quem é 0 a? Sempre 0 niimero que esta com 0 x~. O b, sempre 0 ndmero que esta com 0 X. E 0

¢, 0 nimero que esta sozinho. Entdo aqui, eu tenho essa equacdo: 4x* — 2x = 0. Quem vai ser 0
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coeficiente a? O nlimero que esta com o x 2, entdo é o 4. Quem vai ser 0 b? O niimero que esta com o
X, entdo —2. Quem vai ser o ¢? Eu ndo tenho nenhum nimero sozinho sem letra, entéo é 0.

Aqui, também s6 tenho dois termos. Quem vai ser 0 a? Quando ndo tem nimero é? 1. Entdo —1.

Quem vai ser o0 b? [0 0]. 0, porque eu ndo tenho nenhum ndmero aqui com o x. Quem vai ser o c? O 4.
T&? [professora precisa copiar tudo isso ai agora?] N&ao, copia um de cada tipo, por exemplo, quando
gue uma equacdo € completa, incompleta, aqui olha, os coeficientes, uma equacéo pra colocar 0s
coeficientes, e o contrario, eu tenho os coeficientes pra montar uma equagao. Agora nds vamos fazer
exercicios sobre esses ....

Copiaram gente? [ndo]

[Professora, eu posso fazer reforco?] Vamos ver, se tiver vaga. E mas néo pode faltar. [ndo pode ter
mais de trés faltas, trés faltas sem justificativa].

Quais os tipos que nds temos das equagdes do 2° grau incompletas? 2x* + x = 0 [incompleta] Essa
é uma equacao incompleta porque s6 temos o termo a e o termo b. Quem é o termo a? [2] 2. Quem é o
termo b? 1. Quem € o termo c? [0] 0. Agora o outro tipo de equacdo incompleta. Aqui, quem é o
termo a? [é o0 X] O x ndo entra, é s6 0 numero. [Ah, -1] -1. Quem é o termo b? [o 0] O, oh, eu nédo
tenho nenhum ndmero com x. Quem é o termo c? [0 6] O 6.

Olha, outro exemplo aqui de incompleta: 7x* = 0, aqui eu s6 tenho o termo a, quem vai Ser o termo

a? [7] Quem vai ser o termo b? [0]. Quem vai ser o termo c? [0]. Ent&o esses VAo ser os trés tipos de
equacOes incompletas.

Agora vamos para 0s exercicios.

Pagina 25, exercicio 1 e 2.

~ L, 1 — . . .,
Olha, um exemplo com fragdo. Eu tenho 1&: o avale -, o b vale + 2, e o ¢ - 4. [raiz, como assim?] E s6

~ , R . 7 1.1 3 Y
montar gente, a gente ndo esta resolvendo ainda. Quem vai ser o termo com x°? [-] -x~ + v 2x, que
é 0 termo b, —4 que € o termo c. E a mesma coisa que 0s outros, esta com raiz e esta com fragdo, s6

;s 2 ~. 11 2 . .
que é s6 montar. Sempre o termo a com x~, entdo é =, =x“. O termo é quem vai acompanhar o X,

entdo v 2, + V2x — 4 que é o c. E s6 montar, nds ainda n&o estamos resolvendo. Vamos 14, exercicio
le2.

O numero 1 é pra copiar todas as questdes no caderno e marcar x so. Quais equacdes sao do 2° grau?
Vocés vdo marcar x nas que sdo do 2° grau so. A b? A segunda? Também copia as questdes, o que que
ele estd pedindo? Para os coeficientes indicados em cada item, escreva uma equacgdo do 2° grau na
forma reduzida. Entdo tem 14, quem é o termo a, b e ¢, vocés vao montar uma equacao, igual esse
exemplo aqui olha, igual os outros que eu passei, tem o termo a, o termo b e o termo c, vocés vao
montar uma equacdo no 2° exercicio e no 1° é s6 pra marcar x. [professora, o termo ¢ pode estar
atras do =?] No 1° pode, no 1° exercicio pode ser que tenha algum sim. No 2° exercicio ndo, vocé vai
montar todas antes do igual.

Vou fazer a chamada.

[Professora, na dois é pra copiar @ = 2 ou é pra colocar a resposta?] Ndo, € pra copiar as questdes.

Na primeira vocé vai copiar todas as questdes e marcar x, na qual for equacao do 2° grau, a segunda
vocé vai copiar todas as equacdes, todas as questdes e montar uma equacao. Ai na dois pode pular 2
linhas ta? Ou monta embaixo ou do lado.
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A chamada.
Segunda aula

O, vou fazer a letra a de exemplo. [n&o, n&o faz n&o] A letra a aqui, essa equagdo: —x* + 4 = 0

ela é completa ou incompleta? [completa....incompleta] Incompleta, porque sé tem dois termos. Quem
vai ser o termo a? [o x°....0 1] Coeficiente s&o os nimeros [—1] T4? Sempre quando a gente vai por

os coeficientes, quem é a, quem € o b, quem € o ¢, é s6 0s nimeros que acompanham as letras. Entao
guem € o0 a? [-1] -1. Quem é o b? [0] O, eu n&o tenho nenhum nimero com x. E quem é o ¢? [4] O 4.
N&o esquecam de colocar o — quando for negativo heim.

[professora, guando ndo tem o sinal é + né?] Quando néo tem o sinal é +.
Vamos la fazer a corre¢do no quadro. Vamos la. Letra b, quem vai ser o termo a da letra b? [vai ser

x . . L 1. -
—1] Nao, letra b 0 a que é negativo, s6 1. [1, ob 2, oc — =]. O gente ndo pode esquecer o
sinalzinho de — nos numeros heim! E essa equacdo é uma equagdo completa ou incompleta?
[completa] Completa.

. 1_1

A letra c: qual vai ser o termo a? [ =] = Termo b? [0....2] 2, quem acompanha o x. E 0 ¢? [0] O ¢ que
eu ndo tenho, ndo tenho nenhum ndmero x. Incompleta.

O d: quem vai ser o a? [—3] Oh pessoal, sempre quando for colocar quem é a, obe o c, é s6 o

ndmero, ta? A letra aqui ndo acompanha, por isso que é coeficiente, porque séo sé os nimeros. Quem
€ 0 b? [0] O, ndo tem o termo b. E o c? [7] Essa equacdo é completa ou incompleta? [incompleta]
Incompleta.

O e: quem vai ser o termo a? [o 1] Isso. O b? —1, sempre quando ndo tem ndmero é 1. E o c?
[2...completa]

.Eoc?[1] 1. [é completa]

| B

O f: 0 a vai ser o nmero com a raiz, V2. O b? [ ]

Exercicio 6. O exercicio 6 vocés vao fazer o inverso. Oh, escreva trés equacgdes do 2° grau. Vocés vao
colocar, vocés que vao elaborar as equacdes. Na letra a ele quer trés equacdes completas, na letra b
trés equacdes incompletas do tipo ax“ + bx = 0. Entdo essa letra b quer o qué? Que tenha o

termo a e o termo b. Af a letra c: trés equacdes incompletas do tipo ax* + ¢ = 0. Ent&o vamos la.

Todo mundo pra quem eu n&o corrigi no caderno ja fez a correcao do quadro? [ja]

Terceira aula

Entédo vamos continuar os exercicios.
O 6 vocés que vao elaborar a equacéo.
Vamos |a, caderno de Matematica.

Na letra a do 6 vocés vao elaborar trés equacbes completas. Trés na letra a, trés na letra b, trés na
letra c. TA? Na letra b vocés vao elaborar trés equagdes incompletas, mas que tenha o termo com x*
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e que tenha o nimero com o x. Oh, na letra b e na letra c sdo incompletas s6 que sdo diferentes. Na
letra b é que tem o0 1° termo com x“ e 0 2° com o x. Na letra ¢ vocés vao fazer um nimero com o x“ e

0 outro nimero que ndo tenha o X, que é o termo c, t4? Entenderam?

Vamos fazer a correcdo. Alguém quer vir fazer aqui no quadro, que fez no caderno? [eu] Faz as trés
da letra a que s@o as completas. Entdo olha, letra a. Letra a equacdes completas, entdo o Ro vai fazer
como ele fez no caderno. Tem que ter os trés termos. 1sso.

Quem quer fazer o b? [posso fazer o b professora?] Pode vir fazer. Vamos |4, olha, letra b, equacgdes
incompletas que tenha um ndmero com 0 x“ e um ndmero com o X. T4 certo.

Letra c. Letra ¢ também esta correta. Um niimero com x* e um niimero sem letra. Vamos |4 para o

proximo. Exercicio 7. O, eu vou explicar como que faz o exercicio 7. Resolver uma equagio €
determinar o valor desconhecido da incognita, ou seja, obter a solugdo ou a raiz da equagdo. Uma
das maneiras de obtermos a solucédo de uma equacdo do 2° grau é por meio de tentativas, atribuindo
valores a incognita até chegar a uma igualdade verdadeira. Observe o exemplo. Entdo tem l4 o

exemplo: x* + x - 2 = 0. Qual vai ser o valor, olha s6, nés vamos primeiro fazer por tentativas.

Qual o valor que eu vou colocar aqui no lugar do x depois resolvendo que vai ficar igual a 0, que essa
igualdade vai ser verdadeira. Entdo vamos tentar o 1 primeiro, x = 1. Onde tem x eu vou colocar 1.
Entdo, 1> + 1 — 2, pra ser verdadeiro tem que dar no final igual a 0. 1 elevado ao quadrado dé& o qué?
[1]1 X 1,1 +1—2=0. Aivousomar: 1+ 1[2] 2, 2-2[0]0=0, entdo essa igualdade foi
verdadeira. Entdo é uma solugéo dessa equacdo. Agora, por exemplo, se a gente pega o 2, vou fazer
comx = 2.x% + x- 2 = 0. Onde tem 0 x eu vou substituir por 2. Entdo 2% + 2 — 2 = 0. 2% vai
daroqué? [4]4+2-2=0.4+2?[6] 6 -2[4] O4éigual a0? [ndo] Nao, é diferente, entdo essa
igualdade ndo foi verdadeira, entdo o 2 ndo é solucdo dessa equacdo. Ta, e assim por diante.
Dependendo do exercicio, se tiver pedindo mais de uma solugéo ai vai tentando os numeros. Isso que
vocés vao fazer no exercicio 7. S6 que ele deu as alternativas, ta? Ele deu a equagdo que ta la na
questao e trés alternativas cada um. Ai vocés vao tentando.

Letra a: x> — 4 = 0. Ai ele deu trés alternativas: —1,—2 e o 2. A a gente vai tentar 0 —1. No
lugar do x vou colocar 0 —1.—1% - 4 = 0.—1%? Quanto que da? [1] 1 — 4 vai dar o qué? [3] S6
3?2 [—3] O, estou devendo 4 e tenho 1 pra pagar, vou ficar? [—3] —3.—3 ¢é diferente de 0, entfo o
—1 aqui ndo é solucgao.

Agora vocés vao fazer como x = — 2, vé se deu certo. Depois com x = 2, vé se da certo. Ai qual

for a resposta que vocés usaram que da certo a igualdade, vocés marcam um x. Se, por exemplo, com
— 2 aigualdade for verdadeira, entdo marca um x no — 2. Se for o 2 também marcar um x no 2.

Vocés vao copiar a letra a, ai ja coloca direto: x = — 1, ai resolve com x = —1. Agora com

x = —2. 0i? [tem que fazer com todos que tiver?] Tem que fazer a conta, é. Se na 12 ja deu certo ai
nao precisa fazer com as outras. Tem questfes que vai ter mais de uma resposta.

Copia a questao, ai a solugcdo é um daqueles que esta no quadrinho verde. Ai vocés véao colocar Ia,
nao precisa copiar o quadrinho, s6 pde aqui: x = — 1. Ai substitui o x por — 1. Depois x = — 2,
vocés vao fazer essa mesma equacao sé que colocando o — 2 agora no lugar do x. Depois 0 2, t4?

IL2, ele esta entendendo? [esta]

Todo mundo entendeu? O, 14 na questdo a [professora, e com fracio?] Primeiro vocé vai resolver a
poténcia. Esse resultado vocé multiplica com a fracéo. Entdo, vocé vai substituir no x o 2, né? Ai vai
ficar 22, vocé vai resolver primeiro essa poténcia. O resultado que deu, 22 é 2 X 2, vocé multiplica a
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base duas vezes. Ai o resultado que deu da poténcia vocé multiplica pela fracéo. O, copia a questao a,
vou explicar de novo: x* — 4 = 0, ele tem trés solugbes ai possiveis: x = —1, x = —2ex = 2,
Entdo vou fazer com x = —1 primeiro. Entdo aonde tem x eu vou substituir por —1. Ai resolve a
poténcia, —1°, como que resolve a poténcia? Esqueceram como que resolve a poténcia? [aham] Por
exemplo, —12, esse nimero que esta aqui pequenininho é o qué? E o expoente. Significa que eu tenho
que multiplicar o —1 trés vezes e multiplicar por ele mesmo. Entdo (—1) x (—1) X (—1)! O
nimero que ta em cima que é o expoente ele t4 mostrando guantas vezes que eu tenho que repetir a
base, que é o nimero que esta embaixo, pra multiplicar. Como aqui € o 1, sempre vai dar 1. Ai deu —
3 diferente 0, entdo — 1 ndo é solugdo. Agora o x = —2, na mesma equagao, 0 x? — 4 = 0. Entdo,
no lugar do x eu vou colocar o qué? Esse — 2. Entdo (- 2)° — 4 = 0. (— 2)* da quanto? [4] 4, 2 X 2, 4.
Sinal negativo e expoente par, d& sempre positivo. 4 — 4 ? Entdo essa igualdade foi verdadeira, 0 = 0,
entdo — 2 ja é uma solucdo. Agora com 0 x = 2. Na mesma equacdo da letra a: x“ — 4. Eu estou
explicando de novo pra quem ndo entendeu. Ai no lugar do x eu vou colocar o 2 agora. Entdo 22 4=
0. 222 [4] 44 é igual a 0? [é] E, entdo isso aqui também é uma solugéo. [professora, porque que no
— 2 0 4 ndo é negativo?] Porque o expoente é par, aqui vocé faz o jogo de sinal. Vocé ndo tem que
multiplicar duas vezes aqui a base? Entdo menos com menos? Mais! Por isso que d& positivo.

Olha gente, na letra b tem dois lugares que tem o x, nesses dois lugares que vocés vao ter que
substituir pelo valor do 1, que é o primeiro nimero. Vai ficar 2x é o0 que? 2 X 1, nesse caso 0 x vale

1.

Olha, vocés estdo com davida de fragdo, vou explicar aqui. A legra b né? Entéoﬂeu vou explicar a b
gue a c vai ser do mesmo jeito. Entdo olha s6 pessoal. Aqui a letra b n6s temos: x° + 2Zx + 1. Esse
2x significa que eu estou multiplicando, entdo é 2 X x, que é uma multiplicacdo. O primeiro aqui ta
falando que é x = 1, entdo aonde tem x eu vou colocar 1. Entdo sdo dois lugares agora. Entdo x° vai
ficar 12 + 2x, 2X 1, + 1 = 0. Ai agora a gente resolve: 1?2 [1] +2 X 1?2+ 1=0.1+ 2? [3] 3 +
1? [4] 4 ¢ igual a 0? [n&o] N4o, entdo o 1 no é solugdo. Vamos para 0 — 1. (— 1)+ 2.(— 1) + 1 = 0.
Vamos |4 aqui: (—1)*? [1] 1. Vamos l4, chega de conversa ai. (—1)% 1. Aqui vou ter que fazer o
joguinho de sinal: + com — ? [menos] Menos. 2 X 1? 2,+ 1 =0.1-2? [3] — 1 gente, olha to devendo
2, s6 tem 1 aqui pra pagar. [por qué — 2?] Porque no lugar do x vocé esta substituindo quem? O — 1.
Entéo ficou (— 1)? e aqui vai ficar — 1, + com — d& —, — 2. Entdo aqui: 1 — 2, quanto que vai dar?
[-1]-1.-1com+ 1?[1...0] — 1 com + 1? [0] O, né olha: t6 devendo 1 tenho 1 pra pagar entdo eu

quitei a divida. Entdo — 1 é uma solugdo. Agora vamos ver o 5 com fracdo. Na mesma equacao,
aonde tem x, eu vou colocar = agora. (=) 2+ 22 + 1 = 0. (2) 2 como que a gente faz? 5°? [25] 25,

que é 5X5. Agora 0 2 que esta embaixo 2°? [4] 4 +, agora aqui é uma multiplicagdo: quando
acontece assim 6 de serem iguais eu posso anular, ta? Esse 2 com esse 2, 0 que sobrou? [5] O5 + 1
= 0. [e agora?] Agora eu tenho o qué aqui? Tenho numeros diferentes aqui, quando ndo tem nada
embaixo, o que eu coloco? [1] 1. Agora eu tenho que transformar pra que fique tudo igual embaixo, 6
tem 4, 1 e 1. Ai eu tenho que fazer o MMC de 4 e de 1, ou se ndo quiser usar o MMC, pela tabuada.
Na tabuada do 4 e na tabuada do 1, qual que é o niUmero que repete nessas duas tabuadas? [1] Tem 1
na tabuada do 4? Olha, 4¥%1=4, 4X2=8, 4X3=12. Tabuada do 1: 1xX1=1, 1X2=2, 1xX3=3, 1x4=4,

Qual foi o primeiro nimero que se repetiu? [0 4] O 4. O 4 que esta nas duas tabuadas. Ai entdo eu
vou colocar esse nimero embaixo. [Ué, mas o 1 la foi o primeiro!] Aonde Je tem 0 1 na tabuada do
4? [na tabuada do 1] Sim, mas tem 1 na tabuada do 4? N&o, entdo tem que ser o nimero que se
repete, 0 primeiro nimero que repetir nas duas tabuadas. Entendeu? O primeiro nimero que repete,
nao o primeiro numero da tabuada. Entdo o primeiro que repetiu foi 0 4. Entdo eu vou colocar o 4
embaixo 6 de cada fracdo. Agora eu tenho que descobrir o nimero que vai ficar em cima. 4 X, o que
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gue deu esse 4 que t4 embaixo? [1] 4 X 1. Entdo em cima eu também vou ter que multiplicar por 1.
Entdo 25x17? [25] 25. Isso aqui gente, esse tipo de exercicio aqui aprende na 52 série. 1 X o qué que
da 4? [4] X4 né? Entdo em cima eu também vou multiplicar por 4. 5x47? [20] 20. 1 X o qué que d&
47 [4] 1X4, entdo em cima eu também vou multiplicar por 4. 1X4? 4. Agora eu vou somar tudo, tudo

de +. Agora os de baixo j& sdo iguais, eu vou somar os de cima e repetir os de baixo. 25 + 20? [45]
45 + 47? [49] 49, o 4 repete, 0 de baixo ndo soma. Quando é diferente tem que fazer todo esse

49 . x ~ - ~ ~
processo. - € igual a 0? [ndo] N&o. Entdo = n&o é solugéo dessa equagéo.

Vamos |4, continuando. Vamos la agora a letra ¢, d, e. Vamos 14 agora a letra c, d, e. 1sso aqui é tudo
da b heim! E aqui da a.



