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RESUMO

O eixo central da pesquisa surgiu da necessidade de dirigir o olhar ao cenério que
compde o contexto da escola especializada na educacao de surdos, para analisar as
evidéncias apresentadas pelos personagens, alunos surdos e pesquisadores, por
meio de agles reflexivas no processo de ensino com resolucdo de problemas
aditivos, proporcionado, também, pela Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, e que
demonstram serem indicios de envolvimento e de aprendizagem. Para a
configuracdo desta pesquisa, optamos, como referencial teorico, pela vertente da
educacdo de surdos e do Professor Reflexivo, na qual procuramos elementos
norteadores para circunscrever a tematica deste estudo. O presente estudo, de
natureza colaborativa na modalidade pesquisa-ac¢ao, foi conduzido em uma unidade
especializada na educac¢do de surdos do municipio de Belém-PA, com seis alunos
surdos profundos e uma aluna surdocega, usuarios da LIBRAS, matriculados na
segunda série do ensino fundamental. Os dados apresentados, nesta pesquisa,
foram coletados em sete semanas, durante o periodo de 18/02/2008 a 07/04/2008.
Foram utilizadas como estratégias: observacdes em sala de aula; registro através de
filmagens das atividades desenvolvidas pelos alunos com os pesquisadores e 0s
colegas surdos. Entrevista semi-estruturada com responsaveis dos alunos, com o
intuito de coletar informacdes sobre um pouco da histéria de cada aluno;
investigacdo de dados em prontuarios da escola. Os dados sao discutidos tendo em
vista trés aspectos: a pratica do professor reflexivo; o processo metodolégico
envolvido no trabalho com alunos surdos; as aquisicfes conceituais apresentados
pelos alunos em relagéo aos problemas aditivos. Ao analisar os resultados pudemos
perceber que o ambiente proporcionado pela resolucéo de problemas aditivos, por
meio da lingua de sinais associados a alguns recursos didaticos, permitiu
estabelecer um canal de comunicacdo favoravel para que os sujeitos interagissem
com seus pares e também com o grupo. E conseqientemente promoveu aos
mesmos apropriarem-se de conceitos matematicos relativos ao conteudo trabalhado,
fato que também foi percebido pelos pesquisadores. Ao final propde-se o
desdobramento da presente pesquisa em novas investigacoes relacionadas ao
tema.

Palavras-chave: Resolugdo de Problemas Aditivos. Surdez. Comunicagéo.

Professor Reflexivo. Pesquisa-acao.



ABSTRACT

The main axis of this research arose from the necessity of observing the scene that
makes the context of the specialized school in deaf education, in order to analyze the
evidences presented by both, deaf students and researchers, through reflexive
actions in the teaching process to solve the additions problems which is also offered
by the Brazilian Sign Language (LIBRAS) and that seem to be clues of involvement
and learning. The theoretical referential of this research is the one which deals with
the deaf people education and the reflexive teacher, in which we looked for leading
elements to constitute the basis of this study. The present study, which is a
collaborative action research, was conducted in a unit, which is specialized in deaf
education in the city of Belém, Para with six deep deaf students and a deaf blind one,
users of LIBRAS, enrolled in the second grade elementary school. The data,
presented in this research, were collected during seven weeks between 18/02/2008
and 07/04/2008. The strategies used were the following: class observation, video
taping of the activities developed by the students with the researchers and their deaf
mates. Semi-structured interviews with the students’ parents in order to find out about
each student background as well as a data research in the students’ school records.
The data are discussed having in sight three aspects: the practice of the reflective
teacher, the methodological process involved in working with deaf students, the
conceptual acquisitions presented by the students in relation to the addition
problems. The results analysis showed that the environment offered to solve the
addition problems by the sign language along with some didactic resources allowed
the subjects to interact with their pairs as well as with the group. Consequently, they
could get the mathematical concepts related to the content, which was taught, and
the researchers also, observed this fact. In the end, was proposed the deployment of

this search for new investigations related to the theme.

Key-words: Solution of addition problems. Deafness. Communication. Reflective

teacher. Action research.
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APITULO |

A CONVERSA INICIAL

Refletindo sobre o nosso ponto de partida e os caminhos que a pesquisa
tomou, pude perceber que seria significativo abordar as influéncias em minha
histéria de vida e formacdo nas concepcdes de educacdo e pela educacdo de
surdos como lécus de investigacdo, mais especificamente por uma Unidade

Especializada na Educacéo de surdos.

Minha vida académica teve seu ponto de partida, quando ingressei na
Universidade do Estado do Par4 - UEPA, no curso de Licenciatura Plena em
Matematica, tendo concluido o curso em 1996. Foi o momento em que veio o desejo
de socializar os conhecimentos, de organizar as idéias de forma a torna-las mais
compreensiveis. Foi entdo que dei inicio as minhas atividades como professor da
Disciplina de Matematica no Ensino Fundamental do Colégio Madre Celeste na

cidade de Belém/PA.

No ano de1999, por volta do més de abril, atuando no Ensino Fundamental de
uma escola publica estadual, tive que trocar de horario na escola, para assumir
algumas turmas no turno da tarde que estavam sem professor de matematica, foi
quando me deparei com uma 5% série que mudaria a minha histéria. A turma era
composta por uma média de 40 alunos bastante agitados. Depois de duas semanas
de trabalho, numa determinada tarde adentrei na sala e a turma ndo parava de falar,
senti-me como se eles estivessem ignorando a minha presenca - e estavam -,

analisei a situacao e consegui tragar uma “estratégia”: vou ditar o conteudo e quem
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estiver conversando vai perder as partes iniciais, isso fard com que a turma fique
quieta, pois terdo que se concentrar para copiar o contetdo ditado. E totalmente
empolgado com o plano que se afigurava infalivel, anunciei em alto e bom som:
“‘Atencao turma! Anotem la no caderno de vocés”, foi quando um aluno que era o
‘lider” da turma, Wesley, falou: “o senhor ndo pode ditar’”. Nesse momento a
situagéo ficou dificil, pois, sendo eu a “autoridade maxima” na sala de aula estava
sendo impedido de utilizar o método que acreditava ser adequado para 0 processo
de ensino e aprendizagem, indaguei: “como assim ndo posso ditar?” O Wesley

respondeu: “é isso mesmo! O senhor ndo pode ditar porque aquela aluna la
(apontando para o fundo da sala) € surda”. O profissional “completo” desabou: “ela é
surda, como assim?” e a turma contribuiu para agravar ainda mais a situagao: “é
professor ela é surda, ela ndo escuta. Ela, ele, ela, ele...” e assim apontaram para
oito colegas que eram surdos: Larissa, Brena, Ana Claudia, Maria de Nazare, Gisele,
Madson, Raimundo e Flavio. Nesse momento eu s6 pensava em desaparecer da
sala de aula, dei um sorriso “amarelo” para os “novos alunos” que a turma havia me
apresentado e voltei-me para o quadro e escrevi tudo 0 que eu iria ditar e a turma
aproveitou o meu estado atonito e fez uma bagunca ainda maior. Esse momento foi

0 marco inicial, mesmo que trauméatico, das minhas atividades na educacdo de

surdos.

Ao recordar a minha trajetéria académica, lembro-me que durante os quatro
anos na universidade nunca havia participado de discussdes sobre “Educacéo
Especial”. E hoje percebo que no meu curso de licenciatura plena fui educado

durante anos para reforcar os movimentos de excluséo da pessoa com deficiéncia.

Nessa fase inicial, da minha atuagdo como professor de Educacéo Especial,
deparei-me com duas realidades, ou melhor, duas abordagens educacionais
implementadas na educacgédo de surdos: visual-espacial e oral-auditiva, que se

apresentavam de forma divergente no campo da educacédo de surdos. Atualmente
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varias sdo as pesquisas (KARNOPP, 1994; QUADROS, 1995) na area da Educacéao
Especial, para compreender como o surdo, por meio da lingua espaco-visual,
constroi seu sistema de significados, utilizando-se de sistemas culturais e
linguisticos, tal como os ouvintes se utilizam da lingua oral auditiva. Os autores
compartilham da idéia que, embora a lingua de sinais seja uma modalidade
linguistica diferenciada, uma vez que utiliza o espaco para estabelecer a
comunicacao, isto ndo é obstaculo para que ela seja considerada, da mesma forma
como a oral auditiva, um instrumento semiético, através do qual os sujeitos

humanos, como diz Alro e Skovsmose (2006), partilham e negociam significados.

Nesse sentido, apesar de ainda hoje existirem defensores da oralidade,
sobretudo no meio escolar, considera-se que a lingua de sinais € um instrumento
adequado para o surdo construir seu conhecimento (FELIPE, 2000). Argumenta-se
que, por meio da lingua de sinais, é possivel a expressdo de conteudos sutis,
complexos ou abstratos, de modo que 0s seus usuarios podem discutir qualquer
area do conhecimento, da filosofia a politica, utilizando-se dos seus recursos, como
ocorre com qualquer outra lingua, para consolidar a comunicacdo, isto €, para

conferir contetdo significante aos objetos do mundo e as pessoas que o0 cercam.

Goes (1996) afirma que a lingua de sinais deve ser entendida como a lingua
materna dos surdos e, principalmente, € por meio dela que as outras estruturas se
constituem. Nesta perspectiva, Gbées (1996), parte do pressuposto de que nédo
existem quaisquer limitagdes, cognitivas ou afetivas, que possam ser consideradas

ligadas diretamente a surdez.

Para a autora, € a qualidade e a diversidade de vivéncias e possibilidades
relativas a consolidacdo de sua linguagem que determinariam a ocorréncia de
prejuizos ou ndo para os surdos, ou seja, para Goes (1996), assim como para

Ferreira-Brito (1997), as intera¢gBes entre surdos e ouvintes € lesada, a partir do
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momento em que 0 uso de técnicas de pronuncia das palavras ou treinamentos

auditivos ndo tem, necessariamente, garantias de reabilitacio da fala.

Vale destacar que varios outros estudos compartiiham desta posicdo, a
exemplo, Quadros (1997), que pesquisando na area de aquisi¢do da linguagem em
criancas surdas - filhos de surdos - verificou que o contato precoce com uma
linguagem viso-espacial e a sua funcao linguistica, proporciona a estas criangas um

desenvolvimento na linguagem sem imperfei¢cdes, contribuindo para a comunicacao.

Nesse sentido, Favero (2005) afirma que a progressao de interacdes visuais
(esquemas sociais), ligadas num primeiro momento, a pessoas, num segundo
momento, progridem para a interacdo visual vinculada as referéncias e a um
posterior maquinar ou movimentar objetos, que levam, naturalmente, a crianca ao
desenvolvimento da capacidade de coordenar gestos relacionados as suas
necessidades e, conseqientemente, estabelecem tipos de comunicacdo que

permitem pequenos ajustes sociais.

Finalmente, estas pesquisas (GOES, 1996; FERREIRA-BRITO, 1997;
QUADROS, 1997 e FAVERO, 2005) tém demonstrado que criancas pequenas,
surdas ou néo, utilizam-se, igualmente, da linguagem gestual para se expressar e
comunicar com o mundo, assim como, estabelecer seus vinculos sociais, reforcando

a necessidade de aprofundamento destas experiéncias lingulisticas.

A partir dessas experiéncias surgiu o interesse de adquirir novos
conhecimentos para proporcionar meu crescimento pessoal e profissional,
motivando-me a fazer alguns cursos especificos na educagéo de surdos, dos quais
posso destacar: Aperfeicoamento em Informatica na Educacdo Especial, Extensdo
em Interpretacdo Lingua de Sinais/Portugués e Aperfeicoamento pelo programa
Conhecer para Acolher. Atualmente sou professor da Secretaria de Estado de
Educacdo - SEDUC/PA e atuo na UEES Professor Astério de Campos, unidade

especializada na educacédo de surdos, na funcédo de Professor de Laboratorio de



ELIELSON RIBEIRO DE SALES 17

Informatica Educativa e como mestrando do Programa de Pdés-graduacdo em
Educacdo em Ciéncias e Mateméaticas — PPGECM do Nucleo de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo Matematica e Cientifica - NPADC da Universidade

Federal do Para - UFPA.

Nessa direcdo, hoje, vejo e admito a minha preferéncia por um locus de
investigagdo - uma unidade especializada na educagdo de surdos - como
decorréncia da minha formacdo. Expor isso em nosso texto representa reconstruir
minha trajetéria de vida. E reconhecer as minhas construgdes cientificas como obra
dos meus valores. Relatar a minha histéria no texto da dissertacdo representa
assumir o meu papel como construtor do conhecimento cientifico, deixando de lado

as marcas da impessoalidade.

Essas sdo as razdes para eu assumir nesta dissertagdo as minhas
experiéncias de vida como fatores decisivos nas escolhas académicas. Elas
contribuiram para minha formacdo como cidadao, professor e pesquisador no ensino

de matematica.

E neste sentido que nossa proposta de pesquisa busca apreender as
evidéncias apresentadas pelos personagens, alunos surdos e pesquisadores, por
meio de acdes reflexivas no processo de ensino com resolucdo de problemas
aditivos, proporcionado, também, pela Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, e que

demonstram serem indicios de envolvimento e de aprendizagem.

1.1 UM PROBLEMA QUE SE TRANSFORMOU NO PROBLEMA

A nossa intencdo inicial de pesquisa era investigar em que medida as
interacbes dos sujeitos, proporcionada pela LIBRAS, poderia representar um

elemento facilitador na resolucdo de problemas matematicos aditivos com sujeitos
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surdos. No entanto, no momento da coleta de dados, o hosso problema acabou por
se configurar em um “grande problema” para nés pesquisadores', pois os sujeitos
nao interagiam com as atividades propostas, além de que, na maioria dos
problemas, os alunos apresentavam respostas iguais. Essa situacdo desmontou

completamente a nossa situacdo problema.

Para Pérez Gomez (1995) as situacdes de ensino sdo incertas, Unicas,
variaveis, complexas e portadoras de conflitos de valores na definicdo das metas e
na selecdo dos meios. Afirma também que ndo h& uma teoria cientifica, Unica e
objetiva, capaz de identificar os meios, as regras e técnicas a serem utilizadas na
pratica, uma vez identificado o problema e clarificadas as metas, o que demonstra
que, isoladamente, a racionalidade técnica ndo consegue solucionar os problemas

educativos.

Em pleno l6cus de pesquisa partimos em busca do nosso novo “problema”,
nas idas e vindas da nossa coleta de dados muitas propostas foram surgindo, como
por exemplo, pesquisar a simbiose das linguas de sinais, portuguesa e matematica.
Ou, até mesmo, pesquisar 0s processos de apropriacao dos conceitos de “a mais” e
“a menos” no contexto da resolugdo de problemas aditivos. No transcorrer das
atividades percebemos que estavamos diante de um grande desafio e que
precisavamos diversificar nossas metodologias com intuito de atingirmos 0s nossos
alunos; porém, o que mais nos chamou a atengdo foi a importancia das acoes
reflexivas desenvolvidas pelos pesquisadores diante de um contexto onde emergiam

diversidades. Dessa forma direcionamos nossos olhares para

* Em que medida atividades de resolucdo de problemas aditivos, a partir
de acdes reflexivas, podem contribuir para o processo de ensino e

aprendizagem com alunos surdos e pesquisadores ouvintes?

! professor pesquisador, professor orientador e professora da turma.
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A investigacdo esta fundamentada em aspectos tedricos metodoldgicos da
acdo reflexiva dos profissionais da area da Educacdo Especial, que se encontram
diante das dificuldades dos alunos surdos em apreender conceitos e realizar

atividades de resolugéo de problemas aditivos.

Para tanto, € necessario conhecermos 0s problemas de adaptacdo e as
dificuldades fundamentais com as quais a crian¢a surda se depara. A saber, o canal
sensorial predominante na atividade comunicativa € o visual, que lhe permite superar
as limitacbes de ordem auditiva para construir seu conhecimento de mundo,

relacionando-o a linguagem, imaginacao e realidade.

1.2 OBJETIVO GERAL

Verificar se as criancas surdas e os professores pesquisadores, por meio de
acOes reflexivas em atividades de resolucdo de problemas aditivos, apresentam

evidéncias que demonstram serem indicios de envolvimento e de aprendizagem.

1.3 DELIMITACAO DA PESQUISA

A delimitacdo da nossa pesquisa observara as variaveis estabelecidas no
objetivo geral, consignados no item 1.2. Outras variaveis, tais como: questao
socioecon6mica dos alunos, contexto familiar desestruturado, filosofia da escola
especial - oralista/bilinglie — seréo utilizadas apenas para caracterizacédo do locus e

dos sujeitos desta pesquisa.
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1.4 RELEVANCIA DA PESQUISA

Na histéria da educacdo, encontramos dados de que os surdos eram
considerados seres imbecis, ndo educaveis e indbeis para dividirem 0 mesmo
espaco com os ouvintes; fatos histéricos que contribuiram para que o surdo continue
vivenciando problemas em seu processo de inclusdo na escola, sociedade, trabalho

e lazer.

Atualmente existem pesquisas (FERREIRA-BRITO, 1995; QUADROS, 1997)
gue nos mostram que o sujeito surdo, usuario da LIBRAS, consegue reduazir,
significativamente, os obstaculos de comunicacao entre ele e o sujeito ouvinte, por
ser uma linguagem peculiar ao surdo, contribuindo para 0 processo de ensino e

aprendizagem e proporcionando o acesso a uma linguagem completa.

Os profissionais da educacdo, utilizando dessa forma de comunicacéo,
proporcionam ao individuo surdo que se desenvolva de forma conveniente, construa
seu conhecimento e atinja 0s niveis cognitivos e de linguagem similares aos
individuos ouvintes, e assim ter compreensdo para expressar-se sobre suas
experiéncias, sentimentos e sonhos, e formando conceitos do mais simples ao mais

elaborado.

A valorizacdo da LIBRAS para os surdos € uma das questbes essenciais,
como possibilidade de igualdade de condigcbes de desenvolvimento entre as
pessoas. Acreditamos que a adocdo da LIBRAS como L1 - primeira lingua na
comunicacdo com surdos, pode proporcionar avangos significativos no processo de
aprendizagem desses sujeitos, contribuindo, dessa forma, para o desenvolvimento
lingUistico-cognitivo que lhes é préprio. Porém a realidade € que nas instituicbes
publicas e particulares de ensino dificilmente se utiliza a LIBRAS em suas praticas
educativas, devido & comunidade escolar ndo dominar esta linguagem, colaborando

para que a aprendizagem do aluno surdo aconteca de forma precéaria.
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O elemento visual configura-se como um dos principais facilitadores do
desenvolvimento da aprendizagem da populagdo surda. As estratégias
metodoldgicas utilizadas na educacdo da crianca surda devem necessariamente
privilegiar os recursos viso-espaciais como um meio facilitador do pensamento, da
criatividade e da linguagem oral, gestual e escrita destas criancas, possibilitando a
evolucdo das fungbes simbolicas como: jogo, imitagdo, imagens interiores e
externalizacdo dos mesmos através do desenho. Elementos que sao indispensaveis

para o desenvolvimento das pessoas (ALMEIDA et al, 2007).

O obstaculo sensorial auditivo cria situacdes comunicativas especificas para o
surdo, porém ndo o impedem de adquirir uma linguagem nem o desenvolvimento de

sua capacidade de representacao.

Tal processo envolve mecanismos mentais, também diferentes daqueles da
pessoa ouvinte e por isso torna-se responsavel pela construcdo de esquemas de
pensamentos e estratégias intelectivas que dependem da natureza do

desenvolvimento linglistico - cognitivo que Ihes € proprio.

O fato de o surdo encontrar dificuldades em adquirir lingua oral faz com que
ele apreenda o mundo pela visdo e pela via tétil. A partir dos processos visuais 0

surdo pode estruturar sua comunicacao através de uma linguagem viso-espacial.

Diante desse contexto, apontamos como necessario que a crianga encontre
as mesmas possibilidades de observagdo, compreensdo e expressao social,
académica e cultural; levando em consideracédo que o acesso lhe seja facilitado na

proporcao das dificuldades e/ou limitacdes criadas pela cultura ouvinte.
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1.5 ORGANIZACAO DA PESQUISA

A nossa pesquisa € composta de sete capitulos. No capitulo 1, iniciamos a
pesquisa fazendo uma introducéo sobre a educacao de surdos. Apresentamos no
segundo capitulo “A Deficiente Histéria da Educacao Especial”, no qual fazemos um
percurso historico tracando a linha do tempo da Educacdo Especial e educacdo de
surdos. No terceiro capitulo, “Surdez, Educacdo e Linguagem”, abordamos a
construcdo do conceito de surdez como categoria, tentando aprofundar o olhar sobre
sua classificagdo, o seu viés com a educacdo. Analisamos, também, o
desenvolvimento cognitivo da criangca surda no nucleo familiar, a sua insercdo na
sociedade e a importancia da linguagem de sinais e da comunicacdo oral para o

processo de aprendizagem da crianga surda.

No capitulo 4, discutimos sobre a importancia do papel de professor reflexivo
para o processo de ensino e aprendizagem na educacao de surdos. Apresentamos,
no capitulo 5, todos os elementos que compdem os caminhos da pesquisa que nos
permitiram buscar respostas ao problema. Em seguida, no sexto capitulo,

apresentamos os resultados com a sele¢éo de alguns episodios dos alunos.

Por fim, no capitulo 7, trazemos a tona a analise e discussao dos resultados
da pesquisa empirica realizada a luz dos tedricos examinados e, como
consideracOes finais, indicamos algumas questbes para reflexdo, sobretudo em
torno da importancia de se conhecer as evidéncias apresentadas pelos
personagens, alunos surdos e pesquisadores, por meio de acles reflexivas no
processo de ensino com resolucdo de problemas aditivos que demonstram serem
indicios de envolvimento e de aprendizagem. Por essas consideracdes, é possivel
dizer que as alternativas encontradas em sala de aula, a partir de acdes reflexivas,
revelam possibilidades de priorizar atividades que utilizem recursos pedagdgicos e

ou materiais diversificados no auxilio a LIBRAS no processo de ensino e
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aprendizagem com alunos surdos, uma vez que favoreceu a apropriagcdo de
conceitos matematicos em resolucdo de problemas aditivos, além de possibilitar a

interacdo e a apreensdo do conhecimento.

Convidamos vocés a compartilharem desta pesquisa.
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CAPI'TULO I

A DEFICIENTE HISTORIA DA EDUCACAO ESPECIAL

Para tecermos alguns comentarios sobre a educacdo de pessoas deficientes
€ necessario percorrermos nosso olhar no tempo, para verificar como a pessoa
deficiente era educada ao longo da historia. Vale ressaltar que néo tenho o objetivo
de, nesta pesquisa, fazer um relato minucioso a respeito da histéria da Educacao
Especial, das nuancas de sua educacao e de todos 0s aspectos que permearam sua

condicgdo até os dias de hoje.

As discussdes acerca da Educacéo Especial e Inclusdo ndo sao tao recentes,
como alguns querem admitir; para entendermos o contexto atual € necessario fazer
um breve passeio histérico a fim de percebermos melhor seu significado no
momento atual. Alguns teéricos da area da Educacdo Especial, tracando a sua
trajetéria historica em paises da Europa e América do Norte, constatam quatro
momentos transitérios no desenvolvimento do atendimento as pessoas que

apresentam deficiéncias (MAZZOTA, 2001; MENDES, 1995; SASSAKI, 1997).

2.1 A ERA DA NEGLIGENCIA - até o século XVII

Na era pré-cristd, época em que ndo havia nenhum tipo de atendimento, as
pessoas com deficiéncia eram abandonadas, perseguidas e eliminadas devido as

suas condigdes que diferiam das ditas “normais”, e a sociedade legitimava essas
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acOes como sendo algo natural. Na era cristd, segundo Ribeiro (2003, p. 42), passou
a haver uma tolerancia a essas pessoas e uma aceitagao por caridade. Passou-se a
considerar que o deficiente possuia alma e para os cristios matar o deficiente se
transformou em pecado. Nesta época alguns deficientes eram vendidos aos nobres
para divertir suas festas ou entdo eram conservados em instituicdes religiosas ou
mendigando, sempre dependendo da caridade alheia. O tratamento variava segundo
as concepcdes de assistencialismo ou castigo predominantes na comunidade em
que o deficiente estava inserido. Com a propagacdo do cristianismo houve uma
tendéncia de melhora no tratamento dessas pessoas com necessidades especiais,

pois a sociedade passou a protegé-las e compadecer-se delas.

2.2 A ERA DA INSTITUCIONALIZACAO - século XVIIl e XIX

Numa outra fase da historia, no século XVIII, com as influéncias dos ideais da
Revolucdo Francesa (14 de julho de 1789), que alteraram o quadro politico e social
da Franca, novas relagcbes foram formadas na sociedade semeando novas
ideologias na Europa. Terminaram os privilégios da nobreza e do clero, um primeiro
passo no sentido do igualitarismo, transferindo-se o poder para aqueles que
dominavam a producdo e o comércio de bens, o povo ganhou respeito e direitos

sociais e a forca de trabalho passou a ser um fator de produgéo.

Neste século reinava a pedagogia da esséncia que passa a ser superada

para uma “pedagogia da existéncia”. Segundo Aranha (1989, p. 108),

na pedagogia da esséncia os valores, dogmas tradicionais e eternos
e, sua educacdo visa educar para a realizagdo de sua esséncia
verdadeira. Ja a pedagogia da existéncia se acha voltada para a
problematica do individuo Unico, diferenciado, vivendo e interagindo
com um mundo dinamico.
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A pedagogia da esséncia € baseada numa concepcdo ideal de homem,
racionalista em Platdo, cristd em Tomas de Aquino; parte de uma esséncia imutével
de homem - onde todos deveriam ser tratados de forma homogénea - mais uma vez
as pessoas que apresentavam algum tipo de deficiéncia foram consideradas um
peso para a sociedade e eram segregadas e protegidas em instituicdes residenciais,
surgindo assim os primordios de uma forma de atendimento caracterizado como
assistencialista (hospitais, abrigos e prisées), na qual organizacdes cristas
prestavam ajuda aos doentes de toda espécie. Mesmo assim, ainda pouco interesse

se tinha por essas pessoas que continuavam sendo marginalizadas pela sociedade.

Com relacdo a natureza da deficiéncia, comecaram a surgir novas idéias, a
pessoa deficiente que antes era considerada possuida pelo deménio ou castigada
pelos pecados, passou a ser pesquisada e entendida sob a luz do discurso clinico e
as explicacbes passam a ter carater médico organicista. Os cientistas passam a
perceber que os fatores de uma deficiéncia eram causas naturais e que eram
liberadas pelo nosso organismo. Portanto, ao se comparar 0 corpo a uma maquina,

percebeu-se que a deficiéncia estava relacionada a uma disfuncionalidade.

Com o advento da idade moderna, houve maior valorizacdo do ser
humano pelo predominio de filosofias humanistas. Iniciaram-se
investigacOes sobre a pessoa excepcional do ponto de vista da
Medicina. Cresceram os estudos e experiéncias sobre a problematica
das deficiéncias atreladas a hereditariedade, aspectos organicos,
biotipologia, etiologia, caracterizacdo de quadros tipicos, distor¢cdes
anatdbmicas etc. Embora relatado como um caso médico, pode-se
dizer que o trabalho de Itard (1774-1838) com o selvagem de
Aveyron constituiu um dos primeiros documentos representativos da
busca de uma teoria de avaliacdo e de uma didatica para deficientes
mentais (RIBEIRO, 2003, p. 42).

Os ideais da Revolugdo Francesa trouxeram grandes contribuicbes que
exerceram fortes influéncias sobre a educacdo e Educacdo Especial, por meio da

disseminagdo de principios importantes como a igualdade, fraternidade e liberdade,
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gue apontavam para o reconhecimento dos direitos universais de “todos os seres
humanos”; no entanto os “anormais” e “diferentes” nao faziam parte desse “todos”, e
ainda estavam expostos a segregacdo e a excluséo social vivenciadas nos modelos

manicomiais.

As duas etapas do processo histérico da Educacdo Especial abordadas -

Negligéncia e Institucionalizacdo - sdo caracteristicas do paradigma da segregacéao.

2.3 A ERA DA EDUCACAO - século XX

O terceiro estagio - final do século XIX até meados do século XX - é marcado
pela reducdo da segregacéao e da excluséo, através do desenvolvimento de escolas
e/ou classes especiais em escolas publicas, instituicbes especiais capazes de lhes
proporcionar uma educacdo que respeitasse suas limitacdes, visando a oferecer a
pessoa deficiente uma educacédo a parte e a atendé-las por meio de intervencbes

didatico-pedagdgicas especificas.

Em 1959, estudos para a implementacéo de servi¢cos de atendimento
a excepcionais na Dinamarca, Mikkelsen (1978) coloca como objetivo
de todo Servico de Educacao Especial: “Criar condi¢coes de vida para
a pessoa retardada mental semelhantes, tanto quanto possivel, as
condigbes normais da sociedade em que vive” (RIBEIRO, 2003, p.
43).

J& no trabalho no qual realizava producdes em série, a mesma idealizada por
Taylor e Henry Ford “... a tarefa especializada ndo exigia um homem inteiro, mas
apenas uma parte...” (TOFFLER, 1980, p. 62). Entdo, podemos observar que o

preconceito ainda estava inserido neste contexto historico.
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2.4 A ERA DA INCLUSAO - década de 70 do século XX

No quarto estagio, no do século XX, por volta da década de 70, observa-se
um movimento de repulsa a postura de exclusédo em discussfes de ambito mundial.
O atendimento dispensado as pessoas deficientes tende a aproxima-las cada vez
mais do universo cultural das pessoas ditas “normais”. Observa-se um movimento
gue aponta para uma valorizacdo das pessoas deficientes e sua integracdo no meio
social, tanto quanto possivel; é o paradigma da Integracdo. Este movimento culmina
hoje com uma nova mudanca nos paradigmas educacionais, fazendo surgir, assim, o
paradigma da Inclusédo, que tem como principio norteador oferecer uma educacgéo

para todos (BUENO, 1993).

O termo inclusao foi oficializado na Conferéncia Mundial da Organizagéo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO sobre
Necessidades Educacionais Especiais, em 1994. Dessa conferéncia mundial
resultou a Declaracdo de Salamanca, um documento que definiu os principios, a
politica e a pratica da educacdo para pessoas com necessidades especiais, e
afirmou a consolidacédo imediata de acdes educacionais capazes de reconhecer a
diversidade das criancas e atender quaisquer que fossem as suas necessidades

(BRASIL, 1998).

De acordo com essa Declaragao:

O principio fundamental desta Linha de Ac&o é de que as escolas
devem acolher todas as criancas, independentemente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou
outras (...) As escolas tém que encontrar a maneira de educar com
éxito todas as criancas, inclusive as com deficiéncias graves. O
desafio que enfrentam as escolas integradoras é o de desenvolver
uma pedagogia centralizada na crianca, capaz de educar com
sucesso todos 0s meninos e meninas, inclusive os que sofrem de
deficiéncias graves. O mérito dessas escolas ndo esta s6 ha
capacidade de dispensar educacao de qualidade a todas as criancas;
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com sua criagdo da-se um passo muito importante para tentar mudar
atitudes de discriminacao, criar comunidades que acolham a todos e
sociedades integradoras. (grifos n0ossos).

O paradigma da inclusdo, para Verissimo (2001), caracteriza-se por um
processo no qual a sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas
sociais gerais, pessoas com necessidades especiais e, simultaneamente, estas se
preparam para assumir seus papéis na sociedade. Trata-se de um processo bilateral
no qual as pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam equacionar problemas,

decidir sobre solucdes e efetivar a equiparacdo de oportunidades para todos.

Observa-se, portanto, que a Educacéo Especial, por meio de um movimento
gradual, vem se modificando, evoluindo, ao longo dos séculos. Esta trajetéria que é
marcada pela negligéncia, pelo preconceito e por inUmeras lutas, também pode ser

identificada no processo histérico da inclusao no Brasil.

2.5 A HISTORIA DO DEFICIENTE NO BRASIL

O debate sobre a inclusdo dos portadores de necessidades especiais nos
processos normais de ensino, ou seja, na escola regular, bem como dos direitos
destes ao exercicio pleno de sua cidadania tem se intensificado nas ultimas duas
décadas em nosso pais. Este cenario vem sendo delineado com maior énfase e
impacto sobre a sociedade a partir da Constituicdo Federal do Brasil de 1988 -

Educacao Especial, a saber:

Art. 205. A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Art. 206. O
ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: | -
igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia na escola; Art.
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208. O dever do Estado com a Educacéo sera efetivado mediante a
garantia de: Ill - atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino; IV - atendimento em creche e pré-escola as crian¢as de 0 a 6
anos de idade. Art. 213. Os recursos publicos serdo destinados as
escolas, podendo ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais
ou filantropicas, definidas em lei, que: | - comprovem finalidade n&o
lucrativa e apliquem seus excedentes financeiros em educacao.

Com muita propriedade, Ribeiro (2003, p. 46) revela esse contexto dizendo

que

A década de 1990 iniciou-se sob o impacto dos efeitos das
conquistas estabelecidas na Constituicdo Federal do Brasil de 1988,
gue em seu artigo 206 afirma a igualdade de condi¢cfes de acesso e
permanéncia na escola e, em seu artigo 208, ressalta o dever do
Estado com a educacdo, efetivado mediante a garantia de: ensino
fundamental obrigatério e gratuito para todos, inclusive aos que a ele
nao tiverem acesso na idade prépria, e, ainda, atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino.

Para entendermos o momento atual, caracterizado como paradigma da
Inclusdo, de grandes conquistas para a Educacdo Especial, é pertinente
retrocedermos no tempo a fim de elucidar como eram vistas as pessoas que
possuiam algum tipo de deficiéncia e ressaltar a historia desses movimentos

educacionais no Brasil.

No Brasil, até 1854, ndo se falava em atendimento a pessoa deficiente. E
somente a partir dessa data que temos indicios desse tipo de atendimento e os
precursores foram os médicos que afrontaram 0s conceitos que vigoravam na
época, passando estes a acreditar nas possibilidades educacionais de individuos
considerados ineducaveis. Porém, as informacdes acerca de como eram feitos
esses atendimentos sao insuficientes para caracteriza-los como educacionais.

Existem apenas indicativos de atendimentos médicos a criancas deficientes mentais
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em instituicdes residenciais e hospitalares, portanto, fora do sistema da educacao

geral (MAZZOTTA, 2001).

No final do século XIX e inicio do século XX, houve declinio das instituicées
segregacionistas que se afiguravam como "meras prisées”. A Constituicdo de 1934
foi a primeira a incluir um capitulo especial sobre a educagédo como direitos de todos;
a obrigatoriedade da escola priméaria integral; a assisténcia aos estudantes

necessitados (PILETTI e PILETTI, 1991).

A Constituicdo de 1946 estabeleceu regras ao ensino ministrado pelos
poderes publicos e manteve ensino religioso obrigatério. Essa proposta perduraria
até 1961, quando comecou a vigorar a lei 4.024/61(Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional) (PILETTI e PILETTI, 1991).

Somente na era Vargas pensou-se na legalizacdo da Educacdo Nacional.
Para tal foi enviado ao Congresso Nacional o projeto de Lei que criava a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1947, publicada em 1961.
(CARNEIRO, 1998). O conflito de garantia de uma educacao de qualidade, laica e
gratuita, tem inicio na educacao brasileira (pelo menos oficialmente) em 1949,
quando comeca a ser discutida a lei 4024/61, que faz pela primeira vez mencao a
educacdo desse grupo - os deficientes - até sua promulgacdo em dezembro de

1961.

A grande demanda de criancas deficientes e a falta de instituicbes
especializadas levaram, durante a década de 50, a iniciativa privada e filantropica
para este servico. E foi somente na década de 60 que surgiram politicas publicas
significativas sensiveis a questdo do atendimento educacional das pessoas

deficientes (MAZZOTTA, 2001).

Dessa forma, a fase da institucionalizacdo da Educacdo Especial no Brasil
aconteceu quase dois séculos depois de ocorrido na Europa, ou seja, a partir da

década de 70, do século XX. Periodo no qual o atendimento de pessoas deficientes
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ja procurava inserir esses individuos no universo cultural das pessoas que nao

apresentam dificuldades acentuadas.

Atualmente, ou melhor, desde 1988 (periodo pds-constituicdo), observamos
que, legalmente, a Educacéo Especial tem um amparo legal, solido - considerando a
propria constituicdo, e legislacbes complementares que afetam o processo de
inclusdo - como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBEN (1996),
por exemplo. Neste sentido, os passos dados sdo conquistas na histéria da incluséo
no Brasil, mas restam ainda muitos obstaculos a serem superados, dentre 0os quais
vale destacar: o desafio de transpor as dificuldades de implementacédo efetiva, real,

do que ja esta posto, do que ja foi legalmente conquistado dentro e fora das escolas.

No entanto, é fundamental observarmos que o foco principal desta pesquisa é
o0 surdo, por isso a seguir faremos uma breve abordagem sobre a trajetéria histérica

deste grupo de deficiente de forma bem especifica.

2.6 A HISTORIA DA EDUCACAO DO SURDO

A possibilidade de abordar, aqui, o percurso histérico da educac¢éo do surdo,
com todas as suas nuancgas, ja configuraria, sem davidas, um extenso trabalho de
levantamento. No entanto 0 nosso intuito € contribuir com uma visao geral deste

percurso e discutir seus aspectos mais relevantes para esta pesquisa.

A histéria da Educacao de surdos comeca muda e apagada e segundo Lima
(2004, p. 14) "é uma histéria que ndo € contada por seus principais protagonistas: os
surdos”, sendo que o0s ouvintes que trabalham com esses alunos, na maioria das
vezes, é que registram suas impressoes e representacdes. Como bem aponta Perlin

(2002, p. 16) ao se referir a historia da educacgéo de surdos:
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A historia dos surdos é escrita pela historia da educacao, e a historia
da educacéo dos surdos foi sempre contada pelos ouvintes. E natural
gue muitos surdos tenham se apropriado dela como se fossem
verdades absolutas e as tenham absorvido exatamente como lhes foi
dito, isto &, que eles eram deficientes, menos validos, incapazes...

Os indicios historicos da educacdo de surdos remontam aos povos egipcios,
h& cerca de 4000 anos, os quais acreditavam que 0s surdos eram sujeitos incapazes
de aprender. O sujeito surdo, a luz dos antigos egipcios, ndo era considerado
humano, haja vista que ele ndo usava a fala e, consequentemente, ndo conseguia

se exprimir através da lingua oral (LIMA, 2004).

No periodo de 2000 a 1500 a.C., no Egito, as leis judaicas em vigor visavam a
protecdo do individuo surdo. E defendiam o direito a vida para o surdo, no entanto,

cerceavam sua educacao.

No ano de 384 a.C., na Grécia, os surdos eram concebidos como seres
desprovidos de raciocinio e sensibilidade. Essa idéia fundamentava-se no fato de
gue o surdo, por ser impossibilitado de se comunicar por meio da lingua oral, era

considerado como um ser "nao humano".

Capovilla e Raphael (2001) fazem referéncias a textos classicos e até sacros
que contribuiam para reafirmar a idéia que ignorava os direitos dos surdos a

educacao.

Para Aristoteles, no século IV a.C., o surdo era um individuo incapacitado
para a fala, além de defender a idéia de que o processo de aprendizagem ocorria
através da audicdo, sendo esta uma condicdo sine qua non para o desabrochar dos
processos cognitivos. Sendo assim, ndo se admitia para os surdos a possibilidade

de construcéo do pensamento.
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Nesse sentido Lima (2004, p.15) nos afirma que

Essa impossibilidade de pensar, porque néo falava, tornava o surdo
um sujeito incapaz de ser educado, pois ele ndo conseguia se
expressar oralmente ou, até mesmo, demonstrar aquilo que sentia a
outrem. Em uma palavra, um “ndo-humano”. Fardo pesado que devia
ser conduzido por toda a vida.

Com Paulo de Tarso, na sua Epistola aos Romanos, a fé provém de se ouvir
a palavra do Cristo, logo, os surdos nao teriam acesso a salvagao da alma (“Ergo

fides ex audito, auditur autem per verbum Christi”).

De acordo com Sacks (1998, p. 28): “O status sub-humano dos mudos era
parte do codigo mosaico e foi reforcado pela exaltacdo biblica da voz e do ouvido
como o Unico e verdadeiro modo como o homem e Deus podiam falar ("No principio,
era o verbo")”. A crenga de que a pessoa surda era primitiva e ndo-educavel

persistiu até o século XV.

Esse ideéario negativo, constituido na antiguidade, acerca do individuo surdo,
levou a sociedade a percebé-los de diversas formas: pessoas punidas, seres "nao-
humanos”, "ndo-educéaveis" e dignas de receberem sentimentos de pena e de
compaixdo. Concepcdes que persistiram por mais de dois mil anos (até o século
XV), conduzindo o surdo a longos periodos de sofrimento, de privacbes e de
pobreza extrema. O surdo ndo conseguia promover sua propria sobrevivéncia, pois,
sem acesso a educacdao, ele era impossibilitado de adentrar no mercado de trabalho.

Nesse sentido Sacks (1998) nos diz que

A situacao das pessoas com surdez pré-lingtiistica antes de 1750 era
de fato uma calamidade: incapazes de desenvolver a fala, e portanto
"mudos”, incapazes de comunicar-se livremente até mesmo com
seus pais e familiares, restritos a alguns sinais e gestos
rudimentares, isolados, exceto nas grandes cidades, até mesmo da
comunidade de pessoas com o0 mesmo problema, privados de
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alfabetizagdo e instrugdo, de todo o conhecimento do mundo,
forcados a fazer os trabalhos mais despreziveis, vivendo sozinhos,
muitas vezes a beira da miséria, considerados pela lei e pela
sociedade como pouco mais do que imbecis - a sorte dos surdos era
evidentemente medonha.

Em meados do século XVI comegcam a surgir movimentos iniciais para educar
o surdo. E para tal os pioneiros Girolamo Cardano e Pedro Ponce de Leon se
apoiavam em meétodos que visavam a ensinar o surdo a falar, ler e escrever.
Segundo Sacks (1998, p. 29) "a nog¢do de que a compreensdo das idéias nao

dependia de ouvir palavras era revolucionaria”.

Girolamo Cardano?® (1579), matematico, médico e filésofo italiano, contraria as
idéias do sabio Aristételes e abre os caminhos na educacéo dos surdos declarando
que a audicao e o uso da fala ndo séo indispensaveis a compreensédo das idéias e
gue a surdez € mais uma barreira a aprendizagem do que uma condicdo mental.
Dessa forma Cardano tornou sem efeito a idéia de que o surdo ndo poderia ser

ensinado. Cardano (apud SACKS, 1998, p. 29) revela que

E possivel dar a um surdo-mudo condi¢des de ouvir pela leitura e de
falar pela escrita [...] pois assim como diferentes sons sao usados
convencionalmente para significar coisas diferentes, também podem
ter essa fungdo as diversas figuras de objetos e palavras. [...]
Caracteres escritos e idéias podem ser conectados sem a
intervencéo de sons verdadeiros.

Na Espanha, o monge beneditino, Pedro Ponce de Leon (1520-1584), é
considerado o primeiro professor de surdos. Ele instituiu, no mosteiro de Valladolid,
uma escola onde se dedicava a educar os surdos que eram filhos de nobres. Ele os

ensinava a falar, ler, escrever, a rezar e apresentou aos surdos os dogmas da igreja

% Foi um cientista e sabio & moda de seu tempo, matematico, filésofo, médico. Fez seus estudos em
Padua, posteriormente mudou-se para Mildo. Na matematica foi o primeiro a introduzir as idéias
gerais da teoria das equacoes algébricas.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Matem%C3%A1tica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Medicina
http://pt.wikipedia.org/wiki/P%C3%A1dua
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mil%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Equa%C3%A7%C3%A3o
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Cristd. Concebeu uma metodologia de ensino de surdos que incluia datilologia®,
escrita e oralizagdo, e também fundou uma escola de professores surdos. Vale
ressaltar que em 1620, Juan Bonet, outro espanhol, publicou o primeiro livro de
educacado de surdos, intitulado “Redugéo das Letras e a Arte de Ensinar a Falar os
Mudos” (Reduccion de las letras y arte de ensefar a hablar a los mudos) (REILY e

REILY, 2003).

Nos séculos que se sucederam, surgiram “professores” (em varios paises do
mundo) dedicados a educacéo dos surdos. Os entraves encontrados no processo de
educacao desses sujeitos estavam relacionados a discordancia quanto aos métodos
de ensino a serem aplicados. Enquanto alguns defendiam que o ensino deveria
priorizar o oralismo (lingua falada), outros apregoavam a utilizacdo da lingua de

sinais (lingua viso-espacial) e, também, o ensino da fala (Método Combinado).

No século XVIII (1750), na Franca, o abade Charles Michel De I'Epée passa a
ser considerado o pioneiro a utilizar a lingua de sinais na educacao dos surdos. O
abade aprendeu a lingua de sinais estabelecendo contato com grupos de surdos
gue vagavam pelas ruas de Paris (SACKS, 1998). Ele obtém um grande sucesso
guando inicia a instru¢ao formal de duas criangas surdas, baseando-se na utilizagéo
de sinais (figura 1), em um sistema que incorporava a lingua falada, gerando os

n4

"Sinais Metddicos™. O principal objetivo desse método era aproximar o surdo da

lingua francesa. Nesse sentido Sacks (1998, p. 29) relata:

O que muda a histéria, o que desencadeia revolucdes, é o encontro
das duas coisas. Uma mente grandiosa - a do abade De I'Epée - teve
de encontrar um uso humilde - a lingua de sinais nativa dos surdos
pobres que vagavam por Paris - para possibilitar uma transformagéo
significativa.

® Alfabeto manual da lingua de sinais.

* Sistema gestual artificial que mesclava elementos da lingua de sinais (francesa) com outros
inventados por ele para marcar caracteristicas linglisticas da lingua francesa como flexdes,
conectivos, sufixos etc.
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Nesse contexto podemos considerar o encontro de De I'Epée com 0s surdos
como o marco zero da lingua de sinais na educacdo de surdos. E devido aos
relevantes resultados obtidos com sua metodologia, em 1755 De I'Epée (figura 1)
transforma sua propria residéncia na primeira escola para surdos a receber auxilio
do poder publico, o “Instituto de Surdos e Mudos de Paris”, utilizando, no trabalho

pedagdgico, uma abordagem gestualista (LIMA, 2004).

Figura 1 - Tela de De I'Epée ensinando a uma crian¢a surda a Lingua de Sinais.

No entanto, essa realidade estava longe de ser vivenciada em todos os
paises. Enquanto a Franca difundia o método manual para a educacao do surdo, em
outros paises da Europa ganhava forca o método oral (principalmente Alemanha e
Inglaterra). Segundo Marchesi (1987) as discussfes realizadas entre De I'Epée
(método gestualista) e Heinicke (método oralista), no final do século XVIII,
configurariam o inicio da polémica sobre os métodos educacionais para educar o

surdo.

Essas divergéncias, entre métodos de ensino, fomentaram grandes

discussbes durante o Il Congresso Internacional sobre Instrugcdo de surdos ocorrido
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em 1880 em Mildo, na Italia. Quando o movimento pr6é oralismo, liderado por
Alexander Graham Bell® (1874-1922), desqualificou a utilizacdo simultanea da fala e
dos sinais, apontando como uma desvantagem, pois impedia o desenvolvimento da
fala, da leitura labial e da precisédo das idéias. Nesse congresso, € declarado que o
uso da lingua de sinais deve ser banido, de forma oficial e definitiva, das escolas

(SACKS, 1998).

Segundo Lima (2004, p. 20) "o Congresso de Mildo é considerado um marco
na histoéria da politica institucional de erradicacéo da lingua de sinais, e também da

exclusao radical dos profissionais surdos do ambiente educacional”.

Vale ressaltar que nesse Congresso internacional foram reunidos
profissionais ligados a educacéo de surdos e, dentre eles, apenas um era surdo! O
Congresso comemora, entdo, a vitoria do oralismo sobre a “inferioridade” da lingua

de sinais.

Reportando ao Congresso de Mildo, Sacks (1998, p. 40) ressalta que

Os proéprios professores surdos foram excluidos da votacdo, o
oralismo saiu vencedor e o0 uso da lingua de sinais foi “oficialmente”
abolido. Os alunos surdos foram proibidos de usar sua prépria lingua
“natural” e, dali por diante, forcados a aprender, o melhor que
pudessem, a (para eles) “artificial” lingua falada. E talvez isso seja
condizente com o espirito da época, seu arrogante senso da ciéncia
como poder, de comandar a natureza e nunca se dobrar a ela.

As atas finais do Congresso de Mildo (1880), configuraram documentos que

nortearam as propostas educacionais para os surdos no final do século XIX até

®> O mais influente e importante representante do método Oralista, inventor do telefone, professor de
fisiologia vocal na Universidade de Boston - Estados Unidos da América - e fundador da Associagao
Americana para Promocédo do Ensino da Fala aos Deficientes Auditivos.
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aproximadamente 1970, ou seja, por quase um século, influenciaram diretamente as

politicas publicas da educacéo desses sujeitos, e indicavam o que se segue:

O Congresso, considerando a incontestavel superioridade da palavra
sobre 0s signos para devolver o surdo a sociedade e para dar-lhe um
melhor conhecimento da lingua, declara que o método oral deve ser
preferido ao da mimica para a educacdo e instrucdo dos surdos-
mudos... O Congresso, considerando que 0s usos simultaneos da
palavra e dos signos mimicos tém a desvantagem de inibir a leitura
labial e a precisdo das idéias, declara que o método oral puro deve
ser preferido. (GREMION, apud LIMA, 2004, p. 21).

Nas escolas e institutos de surdos foram usadas algumas medidas
"preventivas" para coibir a pratica da lingua de sinais, tais como: obrigavam os
alunos surdos a sentarem sobre suas maos, retiraram as pequenas janelas de vidro
das portas das salas de aula para impedir a comunica¢do por meio da lingua de

sinais entre os alunos, além de demitirem os professores surdos e seus monitores.

Como destaca Lulkin (1998, p. 38):

Para estabelecer uma nova pedagogia e promover a educagdo das
novas geragbes de pessoas surdas, criaram-se sistemas
reabilitadores altamente refinados na regulagédo e controle do corpo.
Retirou-se a lingua de sinais de circulacdo no espaco escolar e
demitiram-se os professores surdos, eliminando, também, o papel do
adulto surdo, produtor e reprodutor de aspectos -culturais da
comunidade de surdos. No seu lugar, a balanca dos poderes pende
para as técnicas de treinamento e para as praticas e aparelhos
ortopédicos: as proteses, os implantes, as cirurgias, o treinamento
auditivo, a leitura labial, a articulacdo dos fonemas, as audiometrias,
0s exercicios respiratorios, a aquisicdo de vocabulario, etc.

Nesse sentido, toda a educacdo académica e, muitas vezes familiar, estava
relacionada as habilidades individuais do aluno surdo em desenvolver a oralidade, o
que, geralmente, ndo acontecia com éxito. O produto dessa educacdo, que

subordinava o curriculo escolar ao desenvolvimento da oralidade, foi uma populacéo
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de surdos que cresceram e, com raras excecoes, transformavam-se em "analfabetos
funcionais". O oralismo e a proibicdo da lingua de sinais trouxeram consigo
desgastes e prejuizos histéricos para o processo educacional das criangas surdas,
deixando as mesmas sem condicOes efetivas de interagcdo e participacdo social

Sacks (1998).

Finalmente, fazendo um passeio pela histéria da educacdo dos surdos,
podemos dividi-la em duas fases: na primeira fase (Antiguidade), o surdo é
concebido como "ndo-humano” e, portanto, ndo-educavel; ja na segunda fase (a

partir de século XVI), o surdo € visto como humano e educavel.

Apébs evidenciarmos os principais fatos e seus atores que contribuiram, nos
altimos quatro séculos, para o processo de educacdo do surdo, iremos agora
abordar os acontecimentos mais significativos, que colaboraram para a implantagéo

do processo educacional do surdo no Brasil.

2.7 A HISTORIA DA EDUCACAO DO SURDO NO BRASIL

O processo educacional dos surdos no Brasil tem o0 seu inicio no segundo
império, na década de cinguenta do século XIX, com as idéias trazidas da Franca
por Edward Huet, momento no qual foi criado pela Lei no. 839, de 26 de setembro
de 1857, no Rio de Janeiro, o Imperial Instituto de Surdos Mudos - 1ISM, que ficou
conhecido como a primeira escola de surdos no Brasil. Em 1956 a instituicdo passou
a se chamar Instituto Nacional de Surdos Mudos - INSM e também mais tarde
Instituto Nacional de Educacio de Surdos - INES, em 1957 (DORIA, apud

MAGALHAES 2006, p. 18).

O Instituto (figura 2) teve como primeiro professor Edward Huet, cidad&o

surdo francés, que trouxe a Lingua de Sinais Francesa para auxiliar no processo de
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educacdo do surdo, portanto sendo considerado como o introdutor da Lingua de
Sinais francesa no Brasil, provocando uma fusdo da Lingua de Sinais utilizada pelos

surdos em nosso pais com a Lingua de Sinais Francesa (GOLDFELD, 1997).

Figura 2 - Instituto Nacional de Educagé&o de Surdo — INES

O fragmento do Relatério Anual de 1993 da Federacdo Nacional de

Integracdo e Educacao de Surdos - FENEIS retrata muito bem esse contexto:

Em 1855 chegou ao Brasil o francés Ernest Huet®, portador de
surdez congénita. O ex-diretor do Instituto de surdos de Paris trouxe
sua experiéncia de mestrados e cursos, a fim de comprovar a
capacidade do surdo na area da Educacéo. Seus trabalhos contaram
com o apoio de D. Pedro Il, que ajudou a colocar em funcionamento
o Instituto de Surdos-Mudos, a principio instalado no Centro do Rio.
Mas o francés s alcancou seu objetivo em 26 de setembro de 1857,
com a fundacgéo do Instituto Nacional de Educacgéo do Surdo (INES),
atualmente em Laranjeiras, no Rio de Janeiro. Através dos
ensinamentos de Huet, a Lingua de Sinais se difundiu e desenvolveu
no Brasil. (FENEIS, 1993, p. 5)

® Existem divergéncias em relacdo ao primeiro nome de Huet. Nas suas producdes em seus anos de
permanéncia no Brasil, assina simplesmente “E. Huet’. Em varios documentos e publicagbes sobre a
histéria do INES é usado o nome Ernest. Recentemente, em artigo da Revista da FENEIS foram
apresentados indicios de que seu nome seria Eduard (FENEIS, 2002).
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O método adotado por Huet para a educacdo de surdos, naquela época,
supde-se que era a “didatica especial dos surdos-mudos”. E segundo Perlin (2002,
p. 72): “Tratava-se do mesmo processo utilizado por De I'Epée no Instituto de surdos
de Paris. Huet também se interessou pela formacdo de professores de surdos,
porém o pouco tempo de permanéncia no Brasil ndo foi suficiente para que essa

profissdo pudesse se desenvolver”.

Em 1911 o IISM segue a tendéncia mundial (Congresso de Mildo), e
estabelece o oralismo puro em todos os conteudos focalizados do curriculo como
metodologia de ensino, entretanto; no Brasil a Lingua de Sinais sobreviveu na sala
de aula até 1957, e nos patios e corredores da escola a partir desta data, quando foi
severamente proibida. A metodologia De I'Epée, como assinala Perlin (2002, p. 75):
“continuou no Brasil até 1901. Nos anos seguintes, o Instituto caminhou para a
concepcao oralista na educacéo de surdos e, em 1930, instaurou-se definitivamente
a visao clinica, quando o Instituto passou a fazer parte do Ministério da Educacéo e

Saude”.

O forte movimento de "represséo” a lingua de sinais que punia o surdo que
insistisse em utilizar essa forma de linguagem, ndo conseguiu abolir totalmente o
Seu uso, pois 0s surdos nao "calaram os sinais". E como uma forma de reacdo dos
proprios surdos, eles continuavam a se comunicar por meio de sinalizagcfes, ndo nas
salas de aula do Instituto, mas fora delas e de forma intensa nas "comunidades” que

comecgaram a surgir nos centros urbanos do pais.

Do final do século XIX até o final da década de 60 do século XX, o método
oralista predominou na educacéo do surdo. Por meio desse método, que "excluia” a
lingua de sinais, os professores acreditavam que os Surdos, primeiramente,
deveriam "falar", para que pudessem ser integrados (transformados) juntos aos

ouvintes. Nesse sentido Perlin (2002, p. 42), relata que os alunos surdos educados
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por meio do método oralista nas instituices/internatos, entre 1921 e 1960, falam

sobre os horrores e as persegui¢des sofridas durante o apogeu do oralismo.

No auge do oralismo, 0 uso da lingua de sinais foi banido e proibido
nos recintos tanto das instituicdes educativas ou da familia como nas
organizacdes de surdos. Os surdos eram submetidos, as vezes, a
castigos pesados caso utilizassem a lingua de sinais. Houve historias
de impedimento de contato pessoal entre surdos, repressfes e
outros. Até os dias de hoje, esses surdos continuam com estranhos
receios. Também existem casos de surdos que se voltaram contra a
prépria lingua de sinais considerando-a como n&o-motivadora da
convivéncia social, além de outros estere6tipos contra a sua propria
lingua.

No inicio da década de 1970 psicélogos, professores e pais de criancas
surdas comecaram a avaliar os resultados pouco significantes obtidos por meio do

método oral na educacgdo dos surdos. Nesse sentido Sacks (1998, p. 41), afirma que

Nada disso teria importancia se o oralismo funcionasse. Mas o efeito,
infelizmente, foi contrario ao desejado - pagou-se um preco
intoleravel pela aquisicdo da fala. Os alunos surdos da década de
1850 que haviam passado pelo Asilo Hartford ou por outras escolas
desse tipo tinham um alto nivel de alfabetizacdo e instrucdo -
plenamente equiparavel ao de seus equivalentes ouvintes. Hoje em
dia ocorre o inverso. O oralismo e a supresséo da lingua de sinais
acarretaram uma deterioracdo marcante no aproveitamento
educacional das criancas surdas e na instru¢do dos surdos em geral.

E é nesse clima de insatisfacdo que é introduzida, no Brasil, no final da
década de 70, a Comunicacédo Total, apos a visita de lvete Vasconcelos, professora

de surdos na Universidade Gallaudet’.

" Foi a primeira instituicio de ensino superior especificamente para surdos, fundada em 1864 em
Washington nos Estados Unidos.
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A Comunicacao Total € um método que, no trabalho escolar, traduz-se por
uma “completa liberdade... de quaisquer estratégias, que permitem o resgate de

comunicacdes, total ou parcialmente bloqueadas” (CICCONE, 1996, p. 7).

7

Dessa forma, o aluno é "livre" para utilizar todas as formas possiveis - mimica,
gestos, lingua de sinais, leitura labial e leitura escrita para se comunicar. Cabera a
crianca surda “escolher” os recursos comunicativos apropriados a uma dada

situacdo interlocutiva (CICCONE, 1996).

Vale registrar alguns questionamentos: como uma crianga surda que chega a
escola desprovida do conhecimento de lingua de sinais, fala, leitura labial e leitura-
escrita sera capaz de “eleger” um destes recursos comunicativos para interagir com
alguém? Ainda que ela saiba alguns gestos, muitas vezes criados no ambiente
familiar, eles sdo compartilhados apenas naquele contexto. Esses gestos, por nédo

serem entendidos por uma outra pessoa, causam estranhamento.

Marchesi (1987) posicionando-se, contrario a Comunicacdo Total, argumenta
que ndo é importante somente apresentar ao aluno surdo diferentes formas de se
comunicar (diferentes codigos) para que este faca a sua escolha. E necessario, além
disso, saber se 0 conhecimento e a incorporacao de tais codigos, por parte do aluno,

estdo se dando de modo eficiente.

Diante das criticas a respeito a ado¢cdo da Comunicacdo Total na educacao
de surdos surgem, na década de 1980, as discuss@es iniciais sobre a implantacao
do bilingliismo®, enquanto proposta educacional a ser utilizada na educagdo de

surdos.

A proposta de uma educacao bilingle trouxe para o contexto educacional

uma abordagem que objetivava modificar o processo de escolarizacdo dos alunos

® A perspectiva bilingtie considera a lingua de sinais como a primeira lingua do surdo e a lingua
portuguesa como segunda lingua (no Brasil).
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surdos que era marcada pelo fracasso escolar; suas praticas pedagogicas iam de
encontro as praticadas em abordagens educacionais anteriores - oralismo e
comunicacao total - que norteavam (e de certa forma ainda norteiam) a educacao de
surdos. Ou seja, a abordagem bilingtie surge com a responsabilidade de minimizar
0os entraves vivenciados pelos alunos surdos, sobretudo, na aquisicdo da lingua

portuguesa, em sala de aula (LIMA, 2004).

Nesse sentido Brito (1989, p. 91) afirma que “o bilingliismo, uso da lingua de
sinais e oral em suas especificidades, em situacfes diferentes, é condi¢cdo sine qua

non para a integragcao psico-social e para o sucesso educacional do surdo”.

Na atualidade, dentre as abordagens sugeridas para a educacao dos surdos,
€ o bilinglismo que assume o lugar de destaque nas reflexdes por parte dos
profissionais que se empenham nas discussfes para a implementacdo dessa

abordagem educacional para o aluno surdo.

Ao analisarmos essa histéria (figura 3), verificamos que avancos até
ocorreram, porém de forma lenta, desde a antiguidade, na qual se acreditava que o
individuo surdo néo era capaz de aprender, um “ndo-humano”, até os dias atuais

quando buscamos formas de garantir seu acesso a lingua, a educagcdo e a

sociedade.

E nessa perspectiva, considerando os elementos ja expostos, percebemos
que, se de um lado o processo histérico traz consigo fatos que expressam
morosidade nos avancos inerentes ao processo educacional da pessoa surda, por
outro lado o processo de inclusdo esta posto, e, com isso, novos desafios sdo

impostos.

Por isso, o objetivo do proximo capitulo é subsidiar um maior entendimento
sobre a crianca surda, surdez e educacédo e a utilizacdo da lingua de sinais como

primeira lingua.



ELIELSON RIBEIRO DE SALES 46

4000 A.C

= Os individuos surdos eram considerados seres "ndo-humanos”, incapazes de serem
ensinados.

= Aristételes (384-322 a.C): considerava o Surdo como incompetente e incapaz, um
ser privado de pensamento.

= Roma e Grécia antiga: cerceamento de direitos civis e legais, propiciando a exclusao
social sem quaisquer impedimentos de natureza ética e/ou moral.

= Com o advento do Cristianismo, pessoas consideradas “diferentes” ndo mais
poderiam ser exterminadas, uma vez que também eram filhas de Deus. Mesmo assim,
eram ignoradas a propria sorte e, muitas vezes, “aproveitadas” para diversao.

= |Inquisicdo e Reforma Protestante.

= Revolugdo Burguesa: pessoas “diferentes” passaram a ser tratadas por meio de
alquimia, magia e astrologia.

= Pedro Ponce de Leon (1520-1584): considerado o primeiro professor de Surdos.

= Juan Pablo Bonet (1579-1629): publicou, em 1620, o primeiro manual de educagéo
de Surdos intitulado "Reducéo das Letras e a Arte de Ensinar a Falar os Mudos".

= DE I'Epée (1712-1789): grande responsavel pelo avanco da educacdo da Lingua de
Sinais. Criou os “Sinais Metédicos” e a primeira escola publica para Surdos.

1789 0.C
DADE CONTEMPORANEA

= 1857: fundagao da primeira escola para Surdos no Brasil (“Imperial Instituto de Surdos
Mudos”).

= 1869: calcula-se que existia 550 professores de Surdos no mundo.

= Alexander Graham Bell (1874-1922): inventor do telefone, professor de fisiologia
vocal e fundador da Associagdo Americana para Promocao do Ensino da Fala aos
Deficientes Auditivos, defendia enfaticamente o Oralismo.

= 1880: Il Congresso Internacional sobre Instrucdo de Surdos (Mildo, Italia).
Instituiu-se oficialmente o oralismo como método de ensino.

= 1911: no Brasil, estabelece-se o oralismo como método de educacao dos Surdos

= Década de 60: Wiliam Stoke publica um artigo demonstrando que a Lingua
Americana de Sinais é uma lingua com todas as caracteristicas das linguas orais.

= 1974: Valérie Sutton desenvolve o sistema (SignWriting) para a representacao gréafica
dos sinais.

= Década de 80: o método de educacdo de volta para o Bilinglismo e, no Brasil, a
Libras comeca a ser implantada.

= 1994: Conferéncia Mundial da UNESCO sobre Necessidades Educacionais Especiais -

® Declaragéo de Salamanca

Figura 3 - Linha do tempo (adaptada de Campos, 2008)
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APITULO Il

SURDEZ, EDUCACAO E LINGUAGEM

Diversamente do que o senso comum poderia afirmar, o surdo € uma pessoa
extremamente igual a qualquer outra, com iguais capacidades e potencialidades.
Entretanto, essa afirmativa somente tem sentido se todas as pessoas, ouvintes ou
ndo, tiverem as mesmas chances, 0sS mesmos estimulos e a mesma atengdo no
decorrer de seu desenvolvimento cognitivo. O ensino, contudo, € o mesmo, mas a
forma e o método de ensinar devem ser diferentes, especificos, visando a aprimorar
e buscar o desenvolvimento das habilidades do individuo, pois, de acordo com suas

necessidades, sera possivel aplicar rotinas particulares especificas.

Mas de que forma poderiamos caracterizar um individuo como surdo?
Segundo Carvalho (1997, p. 23) “surdo é o individuo que tem a perda total ou
parcial, congénita ou adquirida da capacidade de compreender a fala através do

ouvido”. Porém, nem todos os audiologistas compartilham deste mesmo conceito.

Segundo Katz (1999) os audiologistas definem como surdez os individuos
portadores de perda profunda, enquanto que os individuos que possuem as demais
perdas auditivas, que variam de leve a severa, séo intitulados como portadores de

dificuldades para ouvir, ou seja, como deficiente auditivo.

Compartilhando do conceito de Carvalho (1997), preferimos usar a
denominacéo de surdo para o individuo que tem uma acuidade auditiva diminuida,

gualguer que seja o grau - leve, moderado, severo ou profundo - ao que afirma Katz
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(1999) que a deficiéncia auditiva provém de um problema sensorial auditivo da
percepcao das formas acusticas, podendo existir sem que haja surdez, e situando o

individuo em relacdo a mensagem que concerne a audicao.

3.1 Classificacdo da Surdez

Os graus de perda auditiva podem ser classificados em decibéis (dB).

Segundo Carvalho (1997, p. 23), a surdez pode ser:

Leve - (perda entre 20 a 40 dB:. Essa perda ndo impede a
aquisicao da linguagem, mas podera ser causa de algum problema
articulatorio ou dificuldade na leitura e escrita. Moderada - (entre 40
a 70 dB:. Esses limites se encontram no nivel da percepc¢éo da fala,
sendo necessario uma voz de certa intensidade para que seja
convenientemente percebida. Em geral a crianca ou adulto apresenta
dificuldade de discriminagcdo auditiva em ambientes ruidosos. Sua
compreenséao verbal esta intimamente ligada a sua aptiddo para a
percepgdo visual. Severa - (entre 70 a 90 dB:. Percebe voz forte,
ruidos familiares, podendo chegar até aos cinco anos sem aprender
a falar. Se a familia estiver bem orientada pela area educacional, a
crianga podera adquirir linguagem. A compreensao verbal dependera
da aptiddo para utilizar a percepg¢éo visual e para observar o contexto
das situagfes. Profunda - (acima de 90 dB:. Impede o individuo de
ouvir a voz humana e de adquirir espontaneamente o codigo da
modalidade oral da lingua, mesmo com o uso da prétese auditiva.

Podemos encontrar estudos relevantes acerca da definicdo do grau de surdez
e da natureza de cada um, apesar de haver uma classificacdo rigida, com
observacdes cientificas comprovadas que sustentam os graus de surdez explicitada

acima, verifica-se que

Os surdos tém em grande maioria, apreciaveis restos de audicdo. Os
aparelhos de diagnoéstico de surdez, cada vez mais aperfeicoados,
comprovam que grande parte dos surdos severos e profundos possui
freqUéncias preservadas de 2000 até 4000 Hz, isso significa que é
possivel captar os sons da fala, desde que sejam diagnosticados e
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aparelhados precocemente e que recebam uma correta educacao
auditiva. Isso significa que raros sdo 0s casos de surdez total.
(COUTO-LENZI, 1999, p. 42).

A utilizagdo de implantes cirdrgicos ampliou de modo ainda mais
consideravel, nos casos mais graves, a possibilidade de iniciacdo a aprendizagem
da crianca surda. Entretanto, ndo basta apenas aparelhar a pessoa, como muitas
pessoas deduzem. O aparelho deve ser indicado corretamente, de acordo com o
campo auditivo individual, um aparelho sé pode ser usado por uma pessoa, ja que
dificilmente sdo encontradas duas perdas auditivas exatamente iguais. Além disso, é
essencial a educacdo auditiva correta e sistematica; sem ela, nenhum surdo
consegue perceber, identificar e discriminar os sons, seja com aparelho externo ou

implantado.

Depreende-se dai, que oferecer um aparelho, seja ele interno (cirdrgico) ou
externo, ndo é o bastante se ndo ha comprometimento por parte da instituicdo de
ensino especial e da familia a fim de promover o desenvolvimento do individuo de
modo que ele possa utilizar efetivamente o ganho auditivo com a utilizagdo do

aparelho.

3.2 Surdez e Educacéo

Devemos nos indagar: o que busca, para que serve, a instituicdo de ensino?
Serviria apenas para retransmitir os padrdes culturais, muitas vezes preconceituosos
de uma sociedade, definindo pessoas e estigmatizando, reduzindo outras? O
potencial transformador dialético, de uma instituicdo de ensino, é justamente a sua
razdo de existir, preparando o individuo para a sua inser¢éo na sociedade de modo

a contribuir com a prépria evolucdo de sua comunidade.
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Uma instituicdo de ensino especial, por sua vez, e por determinado angulo,
também, dispde de um potencial dialético a medida em que procura, a seu modo e
de acordo com as experiéncias de aprendizagem, uma melhor maneira e forma de
conduzir o individuo na vida através da socializacdo do conhecimento, da facilitacdo

e na transposicao de eventuais obstaculos que encontre no caminho.

O papel da escola através da Educacdo Especial baseia-se em empregar
professores, técnicas e recursos especializados na tarefa de, a partir de tenra idade,
estimular a crianca surda a desenvolver a lingua de sinais e sua capacidade auditiva
e melhorar seu desempenho lingistico, facilitando seu acesso ao saber letrado e as

informacdes através de tecnologia visual e auditiva avancadas.

Neste sentido, Nogueira (1995/96, p. 5) diz que

O papel da escola, acrescentariamos, estaria também relacionado no
projeto de conscientizar, esclarecer os familiares de uma crianca
portadora de deficiéncia auditiva sobre os reais aspectos acerca
dessa situacdo, e como a familia, enquanto instituicado primeira e
nuclear da sociedade poderia ajudar no desenvolvimento de seu(a)
filho(a).

O didlogo entre escola e familia deveria ser um movimento constante no
processo de educagdo de uma crian¢a, principalmente quando nos referimos a
educacdo de surdos, na qual a escola tem a fungéo, importante, de trabalhar as
peculiaridades e as nuancas dessa deficiéncia no ambito familiar, a fim de se
constituir uma verdadeira parceria - escola e familia - em todo o processo de
educacao, proporcionando, ao surdo, uma melhor interacdo com a sociedade, como

um individuo cumpridor dos seus deveres e com direitos plenos.

Nesse contexto escolar, a educacgéo, excetuando-se pelos aspectos proprios
da surdez, para ambos, ouvintes ou nao ouvintes, € a mesma, ja que tem as

mesmas potencialidades cognitivas, se propriamente estimuladas. Consideramos
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que a principal diferenca entre criancas surdas e ouvintes esta no modo como se
lhes ensina e ndo propriamente nas mateérias curriculares a serem aprendidas. Os
educadores devem estar preparados para desenvolver programa de estudos,
privilegiando as formas de comunicacdo que garantam a apropriacdo do saber pelo

surdo.

3.3 Quem ¢é a Crianc¢a Surda

Devemos nos conscientizar de que a surdez ndo € um problema em si. Na
verdade, todos os seres humanos nascem com capacidades auditivas variaveis e
relativas, uns em menor e outros em maior grau de diminuicdo da audicdo. O
problema se deve ndo ao portador de déficit auditivo, mas como a sociedade o

qualifica, o determina.

Dessa forma, tanto na reagcdo dos pais, quando descobrem gque seu filho é
surdo, quanto na coletividade, ao perceber-se que determinado individuo é portador
de alguma deficiéncia, verifica-se de imediato o sentimento de repulsa, a sensacao
de exclusado, de procurar isolar do convivio proprio aquela pessoa que, N0 Senso

comum, ndo seria igual as outras.

Quando se trata do nucleo familiar, a principio, 0os pais evidenciam a
tendéncia a procurar ignorar o fato, na tentativa em vao de esconder de si mesmos a
situacdo em que seu filho se encontra, como se ao ignorar a deficiéncia, esta
deixaria de existir. Esse tipo de reacdo acarreta sérios problemas, haja vista que
dificulta e impede o diagnostico precoce e o atendimento adequado que, na maioria

dos casos, permitiria uma evolugao no desenvolvimento da crianca surda.

Tentar esconder ou isolar a criangca com surdez, acarreta e amplia as

consequéncias da deficiéncia; antes, devemos entender a situacao, estudando as
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formas de como se poderia ajudar no sentido de minimizar o déficit causado pela

diminuicdo ou auséncia da capacidade auditiva de determinada pessoa.

Se problemas de adaptacédo sao verificados no nucleo familiar, de onde se
origina a pessoa, evidencia-se que este individuo, ao ingressar na sociedade,
podera encontrar dificuldades maiores para ser aceito como cidaddo, ocasionadas,
principalmente, pelo despreparo, pelo desconhecimento e pela ignorancia que as

pessoas tém em relacéo a surdez.

A insercao do deficiente auditivo na sociedade tem-se demonstrado bastante
parcial e ténue, pois, se por um lado, a coletividade procura ignorar ou até mesmo
exclui-lo do convivio comum, o surdo se percebe rejeitado, estigmatizado, advindo
dai, na maioria das vezes, sérios problemas de comportamentos. Como disse

Carvalho (1997, p. 23-24):

Geralmente manifestam sentimento de desconfianga que devem ser
considerados como mecanismos de defesa as hostilidades,
discriminacdo e rejeicdo que sentem das pessoas que 0S cercam.
Sao reagbes normais que ndo devem ser consideradas como
manifestacdes patoldgicas. Pessoas surdas costumam demonstrar
menos independéncia, autonomia e integracéo social que as ouvintes
de idades semelhantes.

Em decorréncia deste sentimento de desconfianca, rejeicdo e discriminacao,
0 surdo muitas vezes coloca-se numa situacao de verdadeiro isolamento do convivio
comum, pois s6 encontra seguranca e compreensao, geralmente, junto a um grupo
de surdos. Entretanto, devemos perceber que esta situacdo caracteriza-se como
anormal e indesejavel para os padrbes humanitarios aceitaveis. Ocorre, na verdade,
o chamado isolamento social, em que o individuo € colocado a margem do contato

social.
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3.4 Desenvolvimento Cognitivo da Crianca Surda

Temos como amplamente aceito, divulgado e publicamente comunicado que
o homem é um ser diferente dos outros animais. Seja por explicagcdes biblicas, seja
por teorias cientificas, temos em mente que o homem possui um algo mais, para
alguns uma alma, para outros uma coincidéncia de caracteristicas muito préprias e

anicas que 0s outros animais nao possuem.

Ha uma convergéncia, portanto, de que temos a chamada cultura que nos

define como somos e que, a todo 0 momento, a definimos. Assim:

[...] determina o comportamento do homem e justifica as suas
realizagbes [...], sendo, [..] um processo acumulativo onde a
linguagem humana é um produto da cultura e que néo existiria
cultura se 0 homem néo tivesse a possibilidade de desenvolver um
sistema articulado de comunicacdo oral, pois se diferenciou dos
outros animais pela possibilidade de comunicacdo oral e a
capacidade de fabricacdo de instrumentos, capazes de tornar mais
eficiente o seu aparato biologico. (LARAIA, 1986; p. 4).

A comunicacdo oral, portanto, foi um fator determinante para a evolucao
humana, a medida em que possibilitou a transmissado e a evolucéo, incipiente, ainda,

da cultura, ja que a linguagem escrita ainda ndo existia.

Para Vygotsky (1998) a linguagem tem um papel decisivo no processo de
internalizacdo da cultura, além de constitui a propria consciéncia humana, pois &
através da linguagem que os individuos interagem, a0 mesmo tempo em que
internalizam conhecimento das fungbes psicologicas elementares. A linguagem,
assim, seria um fator primordial para a continuacado do processo evolutivo humano.

Mas, o que define a linguagem?
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Segundo Gotti (1997)

Linguagem € um instrumento de interacdo interpessoal e social,
capaz de habilitar o ser humano no desempenho de suas tarefas
comunicativas, por meio de gestos, mimicas e palavras escritas,
faladas ou sinalizadas [...] Fundamenta-se na: sensacao - quando 0s
estimulos chegam através dos cinco sentidos e ainda ndo estédo
definidos; percepcao - quando as sensacfes adquirem significados;
imaginacdo - quando a percepcao se transforma em imagem mental
que representa o0 objeto ou a situacdo; simbolizacdo - quando a
imagem perde todas as caracteristicas fisicas e se transforma em
uma idéia, um pensamento generalizante, podendo ser expressa
mediante simbolos verbais (palavras) e ndo verbais (gestos), para
comunicar-se; conceituacdo - quando ha reconstrucdo da realidade
pela mente e a definicho das suas caracteristicas essenciais,
aplicaveis a todas as concretizagdes daquela realidade (p. 30-33).

Linguagem, portanto, € uma atividade interpessoal e social que abrange os
dois niveis da experiéncia: simbolizacdo e conceituacdo. Ela surge quando ha
associacao entre o significante (sons e imagens) e 0 contexto que traz o significado
(idéias ou experiéncias que se quer comunicar). A partir dai o ser humano utiliza um

cadigo linguistico, isto é, uma lingua para se expressar.

Compreende-se, assim, que lingua € um codigo utilizado por um determinado
grupo de pessoas ou pelo povo de um determinado lugar; como € o caso de lingua

de sinais, lingua portuguesa, lingua francesa e outras.

De acordo com Gotti (1997) a utilizacdo cognitiva de dois estimulos - sonoro e
visual - permite ao ser humano desenvolver sua capacidade de expressédo e de
comunicacdo com o mundo em sua volta. O surdo, contudo, vé-se prejudicado de
imediato no que concerne a sua capacidade de apreender os estimulos sonoros que
permeiam ao seu redor, e o trabalho de linguagem deve ser desenvolvido de forma a
dar ao educando o instrumento linglistico que o torne capaz de se comunicar,
valendo-se das atividades de imitacdo e/ou jogo simbolico (por intermédio das

operacOes mentais: a intuicdo, a simbolizacdo, a seriagédo, a abstracéo, etc). Ainda
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segundo a autor, essas atividades viabilizam a interiorizacdo da experiéncia e a sua
conceituacdo. Isto ocorre em fungdo da experiéncia passar do plano perceptivo e

motor para reconstituir-se no plano das imagens e das operacdes mentais.

Além do que, os conceitos infantis ndo se formam pela transmisséo verbal. A
compreensao das relacdes entre 0s objetos (experiéncias), requer acado efetiva do
sujeito sobre esses objetos, e essa ndo pode ser substituida por palavras (GOTTI,

1997).

Assim a crianca surda, quando trabalhada de forma apropriada pela familia e
pela escola, apesar de ter dificuldades de percepcdo e apreensdo por meio do
estimulo sonoro, ndo apresenta, necessariamente, comprometimento no seu
desenvolvimento intelectual. Esta separacao entre inteligéncia e linguagem, segundo

Gotti (1997), j& se encontra bastante evidenciada.

Nesse sentido Fernandez (1996, p. 19) afirma que

E importante acompanhar os passos que a crianca desenvolve de

uma fala que, inicialmente, é social em direcdo a uma fala
internalizada; na fala social a criangca dirige-se ao adulto para
comunicar-se ou para solucionar problemas com sua ajuda. Desde
gue nasce, a relacdo da crianca com o mundo é mediada por outros
individuos através da fala que utiliza. Seus movimentos, balbucios,
sorrisos e choro sao interpretados pelos adultos que respondem,
conferindo significados as suas manifestagdes.

Portanto, a crianca esta, desde o inicio da vida, inserida em um espaco
simbdlico, encontrando ressonancia de seus gestos e movimentos na linguagem que
este utiliza, comecando desde cedo a desenvolver uma capacidade que mais tarde

estara aprimorada de agir e pensar simbolicamente.

O contato social, dado primeiramente no ambito familiar, reveste-se assim de
primordial importancia no desenvolvimento cognitivo, uma interagdo mais ampla,

uma troca de experiéncia maior com o meio através de interlocutores, que seriam,



ELIELSON RIBEIRO DE SALES 56

num primeiro momento, a escola. Assim, ao utilizar uma tentativa de comunicagao
através de linguagem oral, os pais permitem a crianga perceber que os adultos estao
utilizando algum meio de troca de informacdes, onde sinais labiais e gestos séo
passados e entendidos. A percepcdo desse entendimento, a chamada intencao
comunicativa, € que € importante e que deve ser trabalhada, pois esta imbuida de
elementos conceituais, que detém um sentido préprio utilizando-se palavras através

de sons.

3.5 Lingua de Sinais como Primeira Lingua

Durante varias décadas a educacédo dos individuos surdos fundamentou-se
nos principios do oralismo (GOLDFELD, 1997), cujo maior objetivo era de ensinar 0s
surdos a falarem. Tais experiéncias revelaram uma Educacdo Especial ou uma
educacdo integradora fragilizada academicamente no que diz respeito aos
resultados alcancados. Grande parte dos individuos surdos profundos, por exemplo,
nao conseguiu desenvolver uma fala que se compreendesse bem. E no que diz
respeito aos demais individuos surdos o desenvolvimento atingido foi parcial e tardio
em relacdo a apropriacdo de fala apresentada pelos ouvintes, apontando para um
retardo no desenvolvimento global significativo. A aprendizagem da leitura e da
escrita, por exemplo, apresentava-se, geralmente, tardia e com problemas,
constituindo sujeitos parcialmente alfabetizados apds um longo periodo de

escolarizacdo (FERNANDES, 1989, 2003).

Segundo Bueno (1982, p. 38), é possivel confirmar que uma das caracteristicas

mais relevantes no processo de alfabetizacdo de surdos é a seguinte:

O ensino da leitura e escrita para deficientes auditivos esbarrou
sempre nos problemas relacionados com sua dificuldade de
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comunicacdo em geral. Como a escrita foi sempre ensinada as
criancas ouvintes em correspondéncia com a linguagem oral, este
também foi o caminho seguido pelos educadores de criancas surdas.

As préticas que eram adotadas na educacdo dos surdos e também a forma
como a lingua falada era trabalhada desperdicavam muito tempo da crianca surda,
geralmente Ihe ensinando a construir frases sem légica. Atualmente verifica-se, com
certa frequéncia, algumas praticas de educacdo, que priorizam a producéo de fala
com pouco ou nenhum sentido para a crianga surda, consumindo horas em
treinamentos sem proporcionar uma aprendizagem de uma linguagem significativa.
O maior obstaculo parece se configurar na “necessidade” de se ensinar a lingua oral,
processo que ocorre naturalmente com o individuo ouvinte, pois ela é adquirida sem

precisar de nenhum procedimento “especial’.

Diante desse deficiente contexto, alguns tedricos e educadores pesquisam
solu¢cbes mais adequadas para a educacao dos individuos surdos (CICCONE,
1996). No entanto, varios desses estudos nos remetem para as dificuldades de
linguagem dos surdos e debatem a necessidade de se pesquisar,
fundamentalmente, uma solucdo eficaz para essa situacdo (GOES, 1996;

LACERDA, 1996).

Algumas pesquisas (MOURA, 1993; TRENCHE, 1995) nos mostram que as
linguas de sinais séo linguas legitimas, contemplando a maioria dos requisitos que
trata a linglistica nas linguagens orais. Tais autores apontam que a lingua de sinais,
concebida pelas comunidades de surdos, € o formato de linguagem mais
compreensivel ao surdo, devido ser considerada sua lingua natural. Mesmo privado
da audicédo, eles podem desenvolver habilidades em uma linguagem visoespacial,
contribuindo para o seu desenvolvimento integral e também para sua constituicao

CcOmo sujeito.
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Outros trabalhos (FERREIRA-BRITO, 1995; QUADROS, 1997, 2005), nos
mostram que os surdos se apropriam com naturalidade e rapidez das linguas de
sinais, permitindo uma comunicacéao/interacdo completa e eficaz, igualmente aquela
desenvolvida por individuos ouvintes, proporcionando aos surdos um

desenvolvimento social e cognitivo apropriado a etaria.

Nesse contexto comegou-se a inserir as linguas de sinais das comunidades
surdas nos ambientes educacionais, 0 que contribuiu diretamente para o
aparecimento da abordagem bilinglie na educacédo de surdos, que nos mostra que o
surdo precisa ter contato, o quanto antes, com uma lingua de sinais, que ele possa
se apropriar e interagir sem necessitar de "metodologias especiais de

aprendizagens”.

A abordagem bilingile na educacdo do surdo defende o ensino da L2,
linguagem majoritaria da sociedade ouvinte onde o mesmo esta inserido, na sua
forma oral e/ou escrita, onde a mesma sera trabalhada com base nas experiéncias
obtidas por meio da L1. Assim o que se prople € que sejam ensinadas as duas
linguas, a L1 e, secundariamente, a L2. Para contribuir com as interacdes, a crianca
surda deve ser exposta precocemente a L1, apreendendo os sinais tdo rapidamente
guanto as criancas ouvintes apreendem a pronunciar as palavras. Ao se utilizar a
lingua de sinais, com a crianca surda, contribui-se para o desenvolvimento de sua
capacidade e competéncia linguistica, numa lingua que Ihe servira como base para
aprender a lingua oral, da comunidade ouvinte de onde o mesmo faz parte,

constituindo-se assim um individuo bilingte.

Para complementar as constatacdes, observacoes e reflexdes apresentadas,
seus impasses e suas tendéncias, abordaremos a importancia do papel do professor
reflexivo no processo de ensino e aprendizagem do aluno surdo, seus reflexos em
nossa pesquisa, fechando um ciclo de andlise conceitual sobre a educacdo de

surdos.
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APITULO IV

O PROFESSOR REFLEXIVO

A construcdo de um capitulo sobre a pratica reflexiva faz parte, assim como
outros, de uma série de movimentos que nasceram das vivéncias do proprio
processo de pesquisa e coleta de dados. Como j& foram abordadas em nosso
problema de pesquisa, as intencdes iniciais se mostraram um verdadeiro problema
e, 0 que poderia ser motivo de desanimo, terminou configurando NOSso Novo

desafio.

E importante destacarmos isto novamente, pois a questdo do professor
reflexivo, assim como o debate que iniciaremos a seguir, representa o préprio
movimento de buscas, inquietacdes e reflexdes deflagradas pelo comportamento

dos sujeitos nos primeiros dias de coleta.

A cada dia, as transcricbes e debates preliminares sobre as situacdes
vivenciadas impunham a cada um de ndés, mudancas, novas proposicfes, as quais,
naturalmente, nos mobilizavam a trazer novos recursos e materiais alternativos, em
uma investigacdo continua do nosso "fazer pedagdgico". As pistas de que
chegariamos a um novo horizonte foram inversas a de processos mais tradicionais,
pois ndo era o observavel ou escrito, mas, justamente, o nao-realizado, o "néo-
falado" e o ndo-escrito. Eram estes o0s elementos que fundamentavam nossa
percepgcdo sobre os limites dos alunos no processo de aprendizagem, na

"comunicacao” (a falta desta) em sala de aula.
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Esta discusséo é relevante na medida em que permite operar, no contexto da
educacdo de surdos, uma mudanca da pratica para a préaxis, pois a praxis € um
movimento que se realiza simultaneamente pela acéo e reflexao, isto €, a praxis é

uma acao final que traz, no seu interior, a indissociabilidade entre teoria e prética.

Segundo Freire (2003) a acdo docente é, antes de tudo, humana e deve
basear-se em um processo de humanizacao e vitalizagdo constante. Para o autor, a
producdo de saberes e conhecimentos vém dos sujeitos e seus fazeres, superando
a visdo de transmissao (“falar para”), substituindo-a pela dialética (“falar com”) -
incluindo, verdadeiramente, os sujeitos envolvidos nesse processo, além de vé-los
de forma completa, ou seja, com sua historicidade. Isso implica em destacar o papel

politico e reflexivo do professor no desenvolvimento de seu oficio.

Outro aspecto relevante para este "re-comeco” e para as reflexdes sobre a

7

pratica reflexiva desenvolvida na pesquisa € a experiéncia do grupo de
pesquisadores. Todos, cada um no seu campo, contribuiram para o re-desenhar do
processo, com a proposicdo dos novos encaminhamentos adotados e, de certa
forma, sentiam o ineditismo das situacdes vivenciadas. Independentemente de

nossa experiéncia, estavamos em pleno processo de formacao continuada.

Cardoso (2006, p. 61) afirma que:

[...] um processo de formacao continuada, n&o € construido como se
faz com o “oddmetro” de um carro (zerando-o quando se chega ao
lugar determinado), ndo é um eterno recomecar do ponto inicial. No
caso, 0 tempo conta como construcdo, o exercicio profissional
também ensina, sem desconsiderar os conhecimentos anteriores.
Embora, muitas vezes, seja necessario consultar a “bussola”,
(re)fazer os caminhos, “aprumar” os rumos, mas a historia dos fatos,
do processo, dos conhecimentos e do sujeito, estdo imbricadas
nessa construgdo. E um processo que permite até rupturas, porém,
para compartilhar o novo, sem deixar de considerar as experiéncias e
as aprendizagens, ja registradas social e historicamente, que
permitam compromissadamente vivenciar o presente abrindo
possibilidades futuras.
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Segundo a autora, o cotidiano escolar e a “praxis” vivenciada é que dao
significado a funcéo social do professor. Nesse sentido, a reflexdo critica sobre a
pratica é fundamental para a formacao permanente dos docentes. Para Freire (1998,
p. 43) "E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se pode melhorar

a proxima pratica”.

Nesse movimento, ainda que n&o seja a proposicao da pesquisa, abordar o
processo formativo, € indispensavel fazé-lo, mediante os desafios da propria

pesquisa. Nesta perspectiva, é importante destacar os argumentos que nortearam

nossas abordagens e referencial sobre a tematica do professor reflexivo.

Em primeiro lugar, a pratica reflexiva, tornou-se nosso foco de pesquisa e, em
segundo, € necessario retomar a formacao, pois em funcéo de suas caracteristicas e
prerrogativas e, ainda, de nossas experiéncias, construimos nossa identidade
profissional, que se revela a cada dia nas nossas salas de aula e espacos de

atuacdao profissional.

Em se tratando dos processos de formagao, Giroux (1997, p. 159) pontua que
“‘em vez de aprenderem a refletir sobre os principios que estruturam a vida e a
pratica em sala de aula, os professores aprendem metodologias que parecem negar
a propria necessidade de pensamento critico”. Isto se torna um contra-senso quando
confrontamos esta realidade ao pensamento de Freire (1998, p. 42-43) que diz:
“ensinar exige reflexao critica sobre a pratica [...] A pratica docente critica, implicante
do pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o
pensamento sobre o fazer”. Dai a importancia das praticas como oportunidade de
desenvolvimento profissional continuo do professor, e de aperfeicoamento da

pratica, elevando continuamente a qualidade de sua funcéo docente.

Neste contexto, a pratica, compreendida como processo de formacéao
continuada, tem um sentido mais amplo e profundo: de um processo de

(re)significacdo de saberes, delineado por meio das atitudes - como profissionais
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reflexivos - para o desenvolvimento do pensamento e da acéo docente.

No entanto, para uma realidade se tornar inovadora ou transformadora, nos,
professores, precisamos estar comprometidos e envolvidos na constru¢cdo dos

saberes. Este processo ndo se resume a mera aplicagcdo dos conhecimentos

tedricos como simples racionalidade técnica.

Para Pérez Gémez (1995), toda e qualquer situacdo de ensino, independente
de sua amplitude ou contexto, é Unica, tanto no que diz respeito a sua
complexidade, quanto aos conflitos emergentes. Portanto, ndo é possivel media-las
com base em uma Unica teoria, nem em técnicas com garantias inequivocas de
éxito.

Para Pérez Goméz (1995, p. 106):

Ter em consideracdo as caracteristicas do pensamento pratico do
professor obriga-nos a repensar, ndo s6 a natureza do conhecimento
académico mobilizado na escola e dos principios e métodos de
investigacdo na e sobre a acdo, mas também o papel do professor
como profissional e os principios, conteidos e métodos da sua
formacéo.

Segundo Rangel (2008), o processo de reflexdo critica sobre a pratica leva a
avancos  significativos das préticas pedagbgicas e, a conseqlente
autotransformacgdo dos docentes em intelectuais criticos. Kuenzer (apud RANGEL,

2008, p.112) define os professores como intelectuais criticos quando eles tém:

A capacidade de agir, em situacdes previstas e ndo previstas, com
rapidez e eficiéncia, articulando conhecimentos tacitos e cientificos
as experiéncias de vida e laborais vivenciadas ao longo das histérias
de vida [...] vinculada a idéia de solucionar problemas, mobilizando
conhecimentos de forma transdisciplinar a comportamentos e
habilidades psicofisicas, e transferindo-os para novas situacoes;
supfe portanto, a capacidade de atuar mobilizando conhecimentos.
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Contudo, antes de aprofundarmos nossa abordagem sobre o professor
reflexivo, € importante destacar que Zeichner (apud RANGEL, 2008), alerta que: os
temas - ensino reflexivo, pratica reflexiva, investigacdo-acdo e professores-
investigadores -, apresentam diferencas e, ainda, que representam projetos de
formacéo reflexiva diferenciados, com caracteristicas peculiares, que incorrem em

guestdes conceituais.

Schon, possivelmente, teve a influéncia mais significativa na
formacdo de professores brasileiros na ultima década. Criou a
expressdo reflective practitioner — “practicum reflexivo” (SCHON,
1995) — tdo evidenciada atualmente, ainda que ja um pouco
controversa em razao da auséncia de “criticidade” da proposta. Criou
também as expressodes “reflexdo-na-agcdo” — no decorrer dela — e
“reflexdo-sobre-a-acdo” — que ocorre retrospectivamente. Schon
(1995) propbe diferentes modos de estimular os professores a
utilizarem o seu proprio ensino como forma de investigagao
destinada & mudanca das praticas (RANGEL, 2008, p. 112).

Para Schon (1995) o processo de reflexdo-na-agéo possibilita uma concepcgao
do "saber" como resultante de uma constru¢cdo processual, conectado a diversos
fatores e interligado ao contexto, o qual abriga a todos os envolvidos nas situacoes
de ensino e, consequentemente, as suas emocdes, duvidas, questionamentos e

incertezas. Analisada por Pérez GOomez (1995, p. 102), a reflexdo-na-agao:

[...] parte-se da andlise das praticas dos professores quando
enfrentam problemas complexos da vida escolar, para a
compreensdo do modo como utilizam o conhecimento cientifico,
como resolvem situagdes incertas e desconhecidas, como elaboram
e modificam rotinas, como experimentam hipdteses de trabalho,
como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos e como recriam
estratégias e inventam procedimentos e recursos.

Segundo o autor, a atividade pratica do professor ndo pode ser considerada

sempre como uma atividade exclusivamente técnica. Pérez Gomez (1995) sugere
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que a pratica seja concebida como atividade reflexiva, da qual ndo devem ser
excluidas, definitivamente, acdes de carater técnico. No entanto, “a abordagem
univoca e positivista da ciéncia tem uma utilidade muito limitada para a pratica social
e para a acdo do profissional que € chamado a enfrentar problemas de grande

complexidade e incerteza." (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 101)

Vale ressaltar que a atitude de reflexdo do profissional requer seu
envolvimento na situacao vivenciada e, ainda, a compreensédo de que cada situacao
vai exigir mais do que a aplicacé@o linear do conhecimento na prética. Exige atitudes
gue relacionem todas as nossas experiéncias, valores, ideologias € compromissos

sociais com os quais compartilhamos e dos quais assimilamos os significados.

Sentimos isto no inicio da pesquisa, quando, todos, estavamos diante de um
grupo de alunos novos (inicio do ano letivo), que, reunidos, apresentavam, cada
qual, niveis de surdez, desenvoltura, habilidade e dominio de LIBRAS, bastante
diferenciados. Assim como ndés - professores pesquisadores - tinhamos saberes,

experiéncias e formagao diferenciados.

A reacdo das criancas ante os desafios postos nos problemas aditivos, a falta
de interacdo entre eles e, na verdade, o alto indice de dificuldade demonstrado,
gerou uma apatia, aliado a desinteresse discente e um misto de preocupacéo,
davidas e insegurancas quanto aos rumos da pesquisa e as perspectivas negativas
sobre os resultados do que haviamos planejado. Sobre este processo, podemos
dizer que foi o proprio “fazer", a pratica em sala, que favoreceu e possibilitou a

construcdo dessa andlise e as reformulacdes ocorridas.

Em se tratando do processo de “reflexdo-sobre-acédo”, € necessario destacar
que Schon (1995) refere-se a relacéo feita pelo professor entre os processos e as
caracteristicas de suas proprias acbOes, quando este tem a oportunidade de
distanciar-se da pratica com a intencdo de observar, descrever e analisar os fatos,

utilizando-se deste movimento para re-construir suas acfes, quando necessario.
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Segundo o autor, estes procedimentos possibilitam a compreensdo do professor

sobre sua prépria pratica.

Para Pérez Gomez (1995), a “reflexdo-sobre-acdo” consiste num processo
que exige a analise (individual ou coletiva) dos esquemas de pensamento que cada
um de ndés (professores) utiliza quando estamos frente a situagdes problematicas.
Segundo o autor, é necesséario considerar o contexto em que foi produzida e,
principalmente, a andlise realizada a posteriori sobre as caracteristicas e 0 proprio

processo que desencadearam as agoes.

Neste sentido e, pela importancia do contexto para a pratica docente, é
fundamental que a analise da atuacdo docente seja ampla e contextualizada. Para
Sacristan (1995, p. 66): “o0 ensino € uma pratica social, ndo s6 porque se concretiza
na interacdo entre professores e alunos, mas também porque estes atores refletem a

cultura e contextos sociais a que pertencem”.

Sacristan (1995) pontua, ainda, que embora a prética educativa esteja ligada
diretamente, ou melhor, principalmente, a acao didatica, isto ndo significa dizer que
esteja restrita apenas aos fatos concretos dessa acdo, ou seja, € necessario

circunscrevé-la também nas dimensdes menos evidentes.

E a profissdo em acdo. O conhecimento da pratica pedagdgica, bem como a
possibilidade de proceder as alteracdes necessarias, segundo Popkewitz (apud

Sacristan, 1995, p. 65) implicam na interagdo entre trés contextos diferentes:

a) O contexto propriamente pedagdgico, formado pelas praticas
cotidianas da classe, que constituem o que vulgarmente chamamos
“pratica”. Este contexto define as fungbes que, de forma mais
imediata, dizem respeito aos professores; b) O contexto profissional
dos professores, que elaboraram como grupo um modelo de
comportamento profissional (ideologias, conhecimentos, crencgas,
rotinas, etc.), produzindo um saber técnico que legitima as suas
praticas. Este contexto pode reportar-se a subgrupos profissionais
com diferentes ideologias, mesmo no interior de uma mesma escola,
ou a todo o coletivo profissional. ¢) Um contexto sociocultural que
proporciona valores e contetdos considerados importantes.
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A reflexdo-na-acéo traz a tona o saber fazer (que é diferente do automatismo)
e a reflexdo-sobre-acao suscita o saber compreender e exige condi¢cdes de andlise
de cada situacdo como fundamentais a avaliacdo e mudanca de atitude. Cabe
destacar que os dois processos sdo distintos e ndo ocorrem ao mesmo tempo, no
entanto, devem complementar-se para a construcdo da qualidade reflexiva do

professor (SCHON, 1995).

E possivel olhar retrospectivamente e reflectir sobre a reflexdo-na-
accdo. ApoOs a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no
gue observou, no significado que Ihe deu e na eventual adopg¢éo de
outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-ac¢éo € uma acgéo, uma
observacédo e uma descricdo, que exige o uso de palavras. (SCHON,
1995, p. 83).

De acordo com Schén (1995) e, também, considerando as situagbes de
pesquisa, € muito importante pontuarmos as duas nuances de reflexdo que a prética
apresenta, ou ainda, os dois aspectos complementares delineados. Primeiro € que
refletir pode significar a necessidade de interferéncia na pratica, sua transformacao
por um processo préprio (intrinseco a pessoa), segundo é que "refletir a préatica é
praticar a reflexividade", ou melhor, dinamiza a vivéncia por meio de um processo

(re)criador, o que denota possibilidades (inerentes) de constru¢cdo de novos saberes.

Para Geraldi, Messias e Guerra (1998, p. 248), “a acao reflexiva € um
processo que implica mais do que a busca de solugbes légicas e racionais para 0s
problemas, envolve intuicdo, emocdo, ndo € um conjunto de técnicas que possa ser

empacotado e ensinado aos professores”.

Garcia (1997, p. 61) ressalta que “os professores reflexivos necessitam de
comunicar e partilhar suas idéias com o0s outros colegas, o que sublinha a
importancia das atividades de trabalho e de discussao em grupo”. No entanto, com

este perfil, a reflexéo critica exige dos docentes a condicéo de se perceberem dentro
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da acdo (na situacéo, participante do caso), pois assumir a mediacdo no processo
de construcao do conhecimento dos educandos e conhecimento - impde a condi¢céo
de professor reflexivo, comprometido com o processo educativo, conectado ao
mundo e, principalmente, aberto a novas perspectivas e oportunidades de
aprendizado. Neste sentido, é importante destacar também o papel do trabalho em
equipe entre os professores, da colaboracao, que facilitem e justifiquem a aplicacao

de estratégias reflexivas (SCHON,1995).

Outros aspectos a serem considerados na busca de préticas e ensino
reflexivos, € a capacidade de dialogo, escuta e, principalmente, respeito a diferentes
perspectivas; estar atento a todas as alternativas, assim como as possibilidades de
erro; procurar e mostrar-se disposto a busca de varias respostas para a mesma
pergunta e, finalmente, refletir e perseguir o crescimento continuo e constante.
Portanto, a pratica de reflexividade indica educadores ativos, que atuam e refletem

sobre sua atuacdo constantemente (RANGEL, 2008).

Com base no que foi realizado na pesquisa, podemos reconhecer, de fato, os
posicionamentos de Schon (1995) e Pérez Gomez (1995), pois, ao longo das
interacbes entre 0 nosso grupo de pesquisadores e os alunos, tivemos diversos
momentos em que, devido a alternancia de regéncia das atividades, fomos espécie
de "alter ego”, uns dos outros. As situacbes em que, no desenvolvimento das
atividades tinhamos insights ou quando "o outro” - que tinha (no momento)
condicbes de observacao privilegiada (pelo "distanciamento”) - fazia intervencdes
precisas e assertivas, tornou-se uma constante. Esta dindmica nos permitiu

exercicios de reflexdo "na e sobre as ac¢des".

Além do que, nossas interagfes (entre pesquisadores) ndo se restringiam aos
momentos partilhados no I6cus de pesquisa. Pois, dada a relacdo entre o Professor
orientador e Pesquisador ser frequente - para o planejamento das atividades de sala

de aula e orientacédo geral da pesquisa - e, ainda, a postura aberta e disponivel da
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Professora da turma (o que representou um diferencial positivo no processo de
coleta), aproveitavamos, ou melhor, faziamos questdo de conversar, trocar idéias -
socializar nossas impressdes e observacdes - e avaliar a resposta das criancas. Foi
um processo enriquecedor para o estudo e para cada um de nos; neste sentido,
incluimos as criancas que, ao longo das mudancas e aplicacdo de novas

metodologias, demonstraram avangos significativos no processo de aprendizagem.

Segundo Névoa o processo reflexivo proposto por Schén (1995, p. 26):

[...] ganha uma pertinéncia acrescida no quadro do desenvolvimento
pessoal dos professores e remete para a consolidagéo no terreno
profissional de espagos de (auto) formacgdo participada. Os
momentos de balango retrospectivo sobre os percursos pessoais e
profissionais sdo0 momentos em que cada um produz a “sua” vida, o
que no caso dos professores é também produzir a “sua” profissao.

Neste sentido, a perspectiva do profissional reflexivo tem a pratica como
centro, tanto como foco para a aprendizagem quanto para o desenvolvimento

continuo de professores e alunos.
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APITULO V

TRAJETOS METODOLOGICOS

Procuramos descrever, neste capitulo o que investigamos, como e por que.
Para tal, caracterizamos o l6cus da pesquisa, 0s sujeitos participantes e o ambiente.
Acreditamos que é analisando a nossa propria vivéncia, em sala de aula, que
surgem, de fato, as indagacoes, desestabilizacées e busca de reflexdo. Desta forma,
apresentaremos, a seguir, como foram desenvolvidas as atividades e o0s
procedimentos de coleta e tratamento dos dados, assim como os recursos e perfil de

analise dos mesmos.

5.1 A OPCAO METODOLOGICA

Para apresentar nossa opcdo metodoldgica, € importante retomar que nossa
proposta de pesquisa busca investigar se as criancas surdas e os professores
pesquisadores, por meio de acdes reflexivas em atividades de resolucdo de
problemas aditivos, apresentam evidéncias que demonstram serem indicios de

envolvimento e de aprendizagem.

A metodologia e os procedimentos metodolégicos que utilizamos nesta
pesquisa, para abordar o problema, sugerem uma aproximagao com a pesquisa-
acdo. Encontramos nessa abordagem o meétodo qualitativo mais apropriado para

esclarecer os fundamentos do estudo, ora proposto.
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Segundo Thiollent (1986, p.14) a pesquisa-acao &

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma acdo ou com a resolucéo
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situagdo ou problema estédo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

A pesquisa-acdo proporciona aos pesquisadores, diante de situacdes que
dificultam o processo de ensino e aprendizagem, proporem uma intervencdo na
pratica pedagogica do professor que esta a frente do processo. Em outros casos, as
intervencdes podem ser feitas a partir de situacdes observadas pelos pesquisadores,
a fim de apresentarem saidas para o0s obstaculos encontrados pelos professores no

trabalho em sala de aula. Neste sentido Thiollent (2003, p. 4) afirma que

A pesquisa-acao é realizada em um espacgo de interlocu¢éo onde 0s
atores implicados participam na resolu¢cdo dos problemas, com
conhecimentos diferenciados, propondo solugbes e aprendendo na
acao. Nesse espaco, 0s pesquisadores, extensionistas e consultores
exercem um papel articulador e facilitador em contato com o0s
interessados. Possiveis manipulagbes devem ficar sob controle da
metodologia e da ética.

Tivemos momentos tanto de participagdo nas resolu¢cdes dos problemas
aditivos como também aprendemos na acdo. Para o autor citado, na pesquisa-acéo
0s pesquisadores ndo sdo meros observadores, pois tal abordagem metodolégica
nao limita a participacdo dos pesquisadores no ambiente pesquisado. A participacao
dos pesquisadores € explicitada dentro da situacao de investigacdo, com os devidos
cuidados para que haja reciprocidade entre os sujeitos e os pesquisadores. Além
disso, a participacdo dos pesquisadores ndao deve substituir a atividade propria dos
atores sociais dos grupos e suas iniciativas. De fato, a professora continuou dando

suas aulas e os alunos aprendendo com ela. Apenas nos limitavamos a intervir
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gquando acreditavamos ser necessario, assumindo algumas vezes a postura de

professor.

As condicbes de captacdo da informacdo empirica pressupdéem uma
estrutura de relagbes marcadas pelo carater coletivo e co-participativo entre
pesquisador e pessoas da situacao investigada, ou seja, pelos encontros, dinamicas
de grupo, discussdes orientadas e vivéncias, com o0 objetivo de apresentarem saidas
para as dificuldades encontradas pelos professores e alunos observados

(THIOLLENT, 2003).

Nesse sentido Barbier (2002, p.54) nos afirma que

A pesquisa-acdo reconhece que o problema nasce num contexto
preciso, de um grupo em crise. O pesquisador ndo 0 provoca, mas
constata-o, e seu papel consiste em ajudar a coletividade a
determinar todos os detalhes mais cruciais ligados ao problema, por
uma tomada de consciéncia dos atores do problema numa acgéo
coletiva.

Neste ponto, nos distanciamos um pouco da pesquisa-acdo, mas nao de
forma total, pois apesar de a sala de aula poder funcionar sem nossa presenca e
aparentemente ndo haver crise dos sujeitos como afirma a citacdo, a professora,
mesmo tendo especialidade na Educacao de surdos, nao tinha dominio completo da
situagcdo, o0 que causava momentos de crise comportamental no sentido da
indisciplina, entre as criangas. Nossa intervencgao foi salutar no sentido de que, ao
propor novas técnicas de abordagem do conteudo, as crises de indisciplina foram

minimizadas.

Outro aspecto da pesquisa-acdo é que o objeto de investigacdo ndo é
constituido meramente pelas pessoas, e sim pela situacdo social e pelos problemas
de diferentes naturezas encontrados na situacdo em estudo, os sujeitos da pesquisa

ndo sao reduzidos a simples "objetos de experiéncias”, pois 0S mesmos
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desempenham um papel ativo nas atividades desenvolvidas, e as variaveis ndo sao
isolaveis, considera-se que todas interferem no que estd sendo observado (GIL,

1999).

J& segundo Kincheloe (1997, p.179):

A pesquisa-acao € critica e requer cinco exigéncias basicas: (1)
rejeita as nocdes positivistas de racionalidade, de objetividade e
verdade; (2) a acdo dos pesquisadores criticos é consciente de seus
préprios valores de compromisso, valores de compromisso de outros
e valores promovidos pela cultura dominante; (3) os pesquisadores
criticos da acdo estdo conscientes da construcdo da consciéncia
profissional; (4) os pesquisadores criticos da ac¢do tentam descobrir
aqueles aspectos da ordem social dominante que minam noOSsSOS
esforgcos para perseguir objetivos emancipatorios; e (5) a pesquisa-
acdo critica é sempre concebida em relagdo a pratica — ela existe
para melhorar a prética.

Todos os participantes da investigacdo aprendem a criticar e a ver mais
claramente os fendmenos ao seu redor por meio de um pensar mais elaborado,
identificando como suas consciéncias sdo socialmente construidas. Dessa forma, o
professor pesquisador experimenta uma nova aprendizagem - a do aprender a
pesquisar e a refletir sobre os caminhos que o professor e seus alunos trilham para

construir seus conhecimentos (KINCHELOE, 1997).

Novamente aqui nos distanciamos da pesquisa-a¢ao pelo fato de as criancas
nao terem tido a oportunidade de aprenderem a criticar e a ver mais claramente os
fendbmenos a seu redor, mas primamos por uma pratica educativa que fizesse
sentido aquelas criangas e que as ajudassem a compreender melhor a resolucao de

problemas, como iremos mostrar mais adiante, em nossas analises.

Nesse sentido, professores e professoras assumem o papel de pesquisadores
e pesquisadoras, deixando de serem meros participantes de uma pesquisa onde 0
controle ndo pertence ao seu dominio (GERALDI, MESSIAS e GUERRA, 1998). As

autoras, apoiadas nos estudos realizados por Zeichner, afirmam que
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A pesquisa agao proposta e trabalhada por Zeichner [...] considera a
professora e o professor como sujeitos do processo de producdo do
conhecimento. Sao pesquisadores, tém voz, mantém a propriedade
da sua pesquisa e 0s seus saberes sao respeitados [...] o professor
reflexivo faz pesquisa-acdo para seu desenvolvimento profissional.
Isso é diferente das muitas pesquisas realizadas para conhecer o
gue os professores e as professoras fazem para controlar e mudar
suas praticas (GERALDI, MESSIAS e GUERRA, 1998, p.254-255).
[grifos nossos].

Pesquisar o processo de ensino e aprendizagem na Educacdo Especial
requer, também, que tomemos uma atitude de refletir, para além da acdo ou da
atividade em si, refleti-la através de um contexto tedrico reconhecendo, desvelando,

explicitando a gama de interesses que compde este contexto.

Como se pode perceber, ndo atendemos a todos 0s pressupostos da
pesquisa-acdo mas, com ajustes metodoldgicos, pudemos perceber que a pesquisa—
acdo é uma modalidade de investigacdo que nos permitiu mergulhar no ambiente
natural da sala de aula, atuando, interagindo e pesquisando ao mesmo tempo.
Acreditamos que essa op¢ao metodoldgica contribuiu de forma significativa para o
avanco na maneira de entender a realidade vivida pelos pesquisadores e, ainda, o

processo de ensino e aprendizagem da matematica na educacao de surdos.

5.2 O LOCUS: uma unidade de ensino especializado

Sobre o campo de pesquisa, acreditamos na importancia de uma abordagem
descritiva, que apresenta a sua concepc¢ao inicial nesse estudo e como se constituiu
ambiente da pesquisa, com a finalidade de provocar nos leitores imagens mentais
gue possam transporta-los para contextos proximos da realidade vivenciada no

espaco onde se efetivou a realizacdo dessa investigagao.
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Varios fatores influenciam na escolha do ambiente de pesquisa. Vale ressaltar
que, ainda na fase de concepcédo do projeto, foi realizado um estudo para definicao
do locus, no qual foram considerados diversos fatores como: o perfil mais adequado
dos sujeitos, aceitacdo dos gestores sobre a realizacdo da pesquisa e as condi¢des

materiais de coleta de dados.

Em funcdo dessas variaveis, duas hipoteses foram levantadas: a primeira foi
realizar a pesquisa em um Instituto de Educacéo de surdos conveniado com a rede
publica estadual de ensino e a segunda era desenvolver a pesquisa em uma
Unidade de Ensino Especializado em Educacao de surdos da rede publica estadual
de ensino. Como fator preponderante, em nossa pesquisa, e que determinaria a
escolha da instituicdo - l6cus de pesquisa - foram considerados o envolvimento e o
compromisso da escola com a incluséo escolar e o trabalho voltado, unicamente,
para a Educacédo Especial, fatores que tornaram o ambiente ideal para o alcance
dos objetivos da pesquisa proposta. Além de um fator significativo para o bom
andamento da pesquisa que era a disponibilidade e o interesse da direcédo e dos

professores em auxiliarem na execucéo do projeto.

Nesse contexto, analisamos todos 0s pontos, resolvemos optar pela segunda
proposta a Unidade Educacional Especializada na Educacao de surdos - UEES da

Rede Publica Estadual de Ensino.

Vale destacar que, apds a escolha, realizamos reunides com a dire¢cdo da
UEES, que configurou o l6cus desta pesquisa, € com 0s responsaveis pelos sujeitos
desta pesquisa com a finalidade de apresentar e esclarecer a nossa intencéo de
pesquisa, quando ambas as partes manifestaram o0 apoio e a aceitacdo da proposta
de estudo e assinaram os termos de consentimento livre e esclarecido (anexos 3 e
4), assim puderam, desde o inicio das atividades, compreender que se tratava de

uma investigacdo que pretendia contribuir para o processo de ensino e
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aprendizagem no que se refere ao aluno surdo, e, conseqientemente, a escola

inclusiva.

Caracterizando a Unidade de Ensino Especializado

A nossa pesquisa foi desenvolvida durante sete semanas, entre 0s meses de
fevereiro e abril de 2008 e teve como cenario uma Unidade de Ensino Especializado
da Rede Estadual de Ensino, que fica localizada num bairro de facil acesso do

municipio de Belém - PA.

A escola traz como principios filos6ficos toda a base das politicas
educacionais inclusivistas, e como objetivo proporcionar o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos e sua insergéo social por meio da triade, educacao,

salde e trabalho (PARA, 1996).

A Unidade atende cerca de 400 alunos surdos, dos quais 128 estédo
distribuidos nos trés turnos, manhd, tarde e noite, oferecendo a comunidade a
Educacao Basica nos niveis de Educacao Infantil, Ensino Fundamental nas séries

iniciais nas modalidades Especial e de Educacao de Jovens e Adultos.

A Instituicdo oferece, ainda, atendimento de apoio especializado, como:
ensino itinerante interescolar, que € o atendimento realizado por professores
especializados que periodicamente se deslocam as escolas de ensino regular onde
estdo matriculados os alunos surdos, proporcionando aos mesmaos, assim como aos
professores, orientacbes adequadas acerca das especialidades linguisticas do
surdo; e ensino itinerante intra-escolar, que, neste caso, envolve professores que

sao fixados nas escolas nas quais o numero de alunos surdos é expressivo.

A Sala de Recursos € outra modalidade de atendimento especializado

existente na Instituicdo pesquisada. Trata-se de salas especificas, nas quais o aluno
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surdo, incluido no ensino regular, recebe apoio pedagogico em horario oposto ao
que esta frequentando a escola. Esse apoio pedagoégico estd centrado nos
conteados curriculares das disciplinas especificas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Biologia, Historia, Geografia, Fisica, Quimica, Ciéncias que sé&o
ministradas por professores do ensino fundamental, de 52 a 82 séries, e do ensino
médio que dominam a LIBRAS, e, professores de 12 a 42 série, que apdiam

principalmente a leitura e a escrita da L2 (PARA, 1996).

5.3 OS PERSONAGENS

Para completar o cenario proposto neste estudo, € importante apresentar os
personagens que compdem o grupo envolvido no mesmo. Neste sentido,
consideramos significativo aborda-los de forma ampla, ou seja, considerando um
pouco de suas historias de vida e, ainda, o perfil da participacdo de cada um no
ambiente da pesquisa. O nosso objetivo aqui € apresentar esses personagens que

compdem os sujeitos dessa investigacao.

Os Alunos

A pesquisa teve como sujeitos seis criangas surdas, sendo cinco do sexo
feminino e um do masculino, com uma perda média de 90dB, o que significa surdez
profunda. Os alunos encontravam-se na faixa etaria de 7 a 13 anos e cursavam a 22
série do Ensino Fundamental. Todos séo filhos de pais ouvintes e a situacao deles é
homogénea quanto a condi¢do socioecondmica, com renda familiar mensal variando
entre 1 e 2 salarios minimos, onde o maior nivel de escolaridade, dos responsaveis,

€ 0 ensino meédio. Todas as criancas residiam na regido metropolitana de Belém.
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Antes de abordar as caracteristicas de cada sujeito, nas quais contemplo,
inclusive, indica¢des dos niveis socioecondmico e educacional das familias, convém

ressaltar alguns pontos em comum a todas as criangas.

Nenhuma delas fazia uso de protese auditiva e quanto a etiologia da surdez

nao observamos nenhuma predominancia de causa da deficiéncia (figura 4).

Causa provavel da surdez (declarada)

Qt. % obs.
W Hereditaria 0 0,0%
Meningite 1/ 20,0%
Rubéola (gravidez) 1, 20,0%
Outras 3| 60,0%
Total 5| 100,0%

Figura 4 - Causa provavel da surdez’

Todas as criancas e familiares tiveram contato inicial com a LIBRAS no
ambiente escolar (figura 5), linguagem que norteia os didlogos em sala de aula.
Somente uma delas, Pamela, ndo se utilizava da lingua de sinais para se comunicar
no ambiente familiar, mesmo com sua mae e irmao que dominam a lingua, e
segundo relato de sua mae isso ocorre pelo fato da crianca sentir-se envergonhada

de se comunicar através de sinais (figura 6 e 7).

° As figuras 4,5,6,7 e 8 foram geradas a partir dos dados das entrevistas realizadas com os
responsaveis pelos sujeitos desta pesquisa.
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Com que idade a crianga aprendeu LIBRAS?

Qt. % obs.
I até 1 ano de idade 0 0,0%
entre 1 e 3 anos de idade 3| 60,0% [
entre 3 e 5 anos de idade 0 0,0%
apos 5 anos de idade 2| 40,0%
Total 5| 100,0%
Figura 5 - Com que idade a crianca aprendeu LIBRAS
A crianca usa LIBRAS em casa?
Qt. % obs.
Sim 3| 60,0%
I Nao 2| 40,0%
As vezes 0 0,0%
Total 5| 100,0%
Figura 6 - A utilizacdo da LIBRAS pela familia
Quantos sabem LIBRAS em casa?
Qt. % obs.
Mée 3| 60,0% f
Irm&o(&) 1| 20,0%
Todos 1 20,0%
Outros 0 0,0%
Ninguém 0] 0,0%
Pai 0 0,0%
Total 5| 100,0%

Figura 7 - Quantos sabem LIBRAS em casa
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A maioria dos alunos ndo faz acompanhamento médico especifico com
otorrinolaringologista e/ou fonoaudiologo, sendo que somente duas criancas, Juliana
e a Janaira, fazem esse tipo de acompanhamento com especialistas da area (figura

8).

A crianca faz acompanhamento medico ou terapéutico
especifico em funcéo da surdez?

Qt. % obs.
I Fonoaudiologo 0 0,0%
Terapeuta 0 0,0%
Otorrino OU Fonoaudiélogo 0 0,0%
Otorrinolaringologista 1| 20,0%
Otorrino E Fonoaudidlogo 1| 20,0%
Nenhum 3| 60,0%
Total 5| 100,0%

Figura 8 - Acompanhamento médico especifico

As criancas apresentavam grande dificuldade na producédo da fala, sendo que
somente uma delas, Janaira, enunciava algumas palavras, mesmo assim em
acompanhamento aos sinais, e raramente utilizavam combinacdes de palavras.
Quanto a leitura labial, € importante destacar que, com excecado de Janaira, a
maioria apresenta pouco desenvolvimento dessa habilidade. Portanto, as interagbes

em sala de aula se davam, predominantemente, através da LIBRAS.
Vejamos, entdo, as especificidades de cada sujeito:

Klisman - menino, com 9 anos e onze meses no inicio da pesquisa,
apresenta surdez congénita neurossensorial profunda bilateral, de etiologia

desconhecida.
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Frequenta a instituicdo desde os 8 anos de idade. Klisman é bastante agitado,
e utiliza LIBRAS para se comunicar; emite sons néo inteligiveis e ndo faz uso da
oralidade nem mesmo com interlocutores ouvintes, utilizando somente a lingua de
sinais na sua comunicagao. Vale ressaltar que esta crianga frequientou apenas um
dia durante o periodo da nossa pesquisa, em seguida evadiu-se da escola, por
motivos que envolvem tratamentos de saude néo relacionados a surdez. Em fungéo
de sua participacdo limitada, ndo foi possivel construir uma imagem sobre seu

comportamento em sala de aula.

Ana - menina, com 13 anos e cinco meses no inicio da pesquisa, apresenta
surdez congénita neurossensorial profunda bilateral e baixa visao, e, segundo relato
de sua mae, a crianca esta perdendo gradativamente a visdo, e que 0 caso era
cirdrgico, porém no momento em que podia ser feita a intervencdo a familia ndo
dispunha de recursos financeiros, tanto a surdez como a baixa visdo foram causadas

por rubéola no periodo pré-natal.

Frequenta a instituicdo desde os 10 anos de idade. Nao emite sons e néo faz
uso da oralidade nem mesmo com interlocutores ouvintes, comunicando-se somente

através de sinais.

Os pais estavam na faixa etaria dos 35 anos e ndo possuiam o Ensino
Fundamental completo. Quanto a profissao, a mée é dona de casa e o pai trabalha

como operério na construgao civil. Ana possui um irmao ouvinte.

Ariadia - menina, com 9 anos e 0ito meses no inicio da pesquisa, apresenta
surdez neurossensorial profunda bilateral, causada por anoxia'® no momento do seu

nascimento.

1% Anoxia significa a diminuicdo ou insuficiéncia de oxigenacdo do sangue para suprir as exigéncias
metabdlicas de um organismo humano vivo, especialmente no cérebro.
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FreqgUenta a instituicdo desde os 2 anos de idade. Ariadia emite sons nao
inteligiveis, e ndo faz uso da oralidade nem mesmo com interlocutores ouvintes,

utilizando somente a lingua de sinais na sua comunicacao.

Os pais estavam na faixa dos 35 anos e a mae possuia o Ensino Médio e o
pai Ensino Fundamental. Quanto a profissdo, a mae cuida da casa e o pai € operario

da construcéo civil. Ariadia possui dois irmaos ouvintes.

Juliana - menina, com 7 anos e onze meses de idade no inicio da pesquisa,
apresenta surdez congénita neurossensorial profunda bilateral, de etiologia
desconhecida. Frequienta a instituicdo desde 2 anos de idade. Juliana emite sons
nao inteligiveis, e ndo faz uso da oralidade nem mesmo com interlocutores ouvintes,

comunicando-se somente através de sinais.

Os pais estavam na faixa etaria dos 35 anos e a mée possuia o Ensino Médio
completo e o pai Ensino Fundamental incompleto. Quanto a profissdo, a mae cuida
da casa e o pai trabalha como auxiliar de servicos gerais. Juliana possui somente

uma irma ouvinte.

Pamela'! - menina, com 7 anos e onze meses de idade no inicio da pesquisa,
apresenta surdez neurossensorial severa bilateral, causada por meningite aos seis
meses de idade. Frequenta a instituicido desde os 2 anos de idade. Pamela emite
sons nao inteligiveis, e ndo faz uso da oralidade nem mesmo com interlocutores

ouvintes, utilizando somente a lingua de sinais na sua comunicagao.

A mée estava na faixa etaria dos 30 anos e possui 0 Ensino Médio completo.
Em relacdo a ocupacgéo, a mée cuida da casa. Pamela possui somente um irméo e o

mesmo é ouvinte.

1 Os nomes: Klisman, Ana, Ariadia, Juliana, Pamela e Janaira s&o os nomes dos proprios alunos,
sujeitos dessa pesquisa.
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Janaira - menina, com 11 anos e cinco meses de idade no inicio da pesquisa,
apresenta surdez congénita neurossensorial moderada bilateral, de etiologia
desconhecida. Frequenta a instituicdo desde os 7 anos de idade. A crianca possui
uma fala relativamente inteligivel que aparece associada aos sinais, principalmente
na interlocucdo com o0s ouvintes, e tende a fazer uso somente de sinais com

interlocutores surdos.

Seus pais estavam na faixa etaria dos 43 anos; a mae possuia o Ensino
Fundamental completo e o pai Ensino Fundamental incompleto, sendo que ela cuida
da casa e ele € autdbnomo. Janaira possui quatro irmaos, os quais sdo todos

ouvintes.

Os Professores

O cenario foi composto por trés professores: a professora da turma, o
professor pesquisador e o professor orientador da pesquisa, que atuaram
conjuntamente de forma colaborativa no periodo da investigacdo em sala de aula,
desenvolvendo atividades concernentes ao mesmo conteldo programatico
pertencente a estrutura curricular da 22 série do ensino fundamental das escolas
publicas estaduais do estado do Para. Na verdade a denominagao “professora da
turma” e “professor orientador da pesquisa” € s6 uma questdo de nomenclatura para
diferenciar os sujeitos que estavam a frente da investigacédo, a fim de facilitar no
processo de identificacdo, pois em campo todos nds, envolvidos nesta pesquisa,

éramos, igualmente, pesquisadores.

A professora da turma era Licenciada Plena em Pedagogia, tendo concluido o
curso em 2004 na Universidade Estadual Vale do Acarad - UVA, nucleo do Estado

do Para. Possuia aperfeicoamento “Vivenciando LIBRAS” do projeto Conhecer para
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Acolher da SEDUC/PA em parceria com o Ministério da Educacéo - MEC. Possuindo
também especializagdo em Professor Intérprete em LIBRAS pela UEPA e
atualmente é professora lotada na SEDUC/PA. Atuando, desde 1992 como
professora em sala de aula e desde 2003, na UEES que constitui o l6cus desta
pesquisa, desenvolvendo suas atividades no ensino fundamental nas séries iniciais

com alunos surdos.

5.4 A CONSTRUCAO DO AMBIENTE

Durante a semana que antecedia o inicio de nossas atividades de resolucdo
de problemas aditivos, freqliientamos a UEES, com objetivo de nos aproximar dos
sujeitos e nos acomodar da melhor maneira possivel. A nossa intencdo era coletar
material empirico para ser utilizado como fonte de analise para a nossa pesquisa.
Dessa forma acompanhamos a turma, a partir da terceira semana do més de
fevereiro, aproveitando o momento para coletar algumas informacdes iniciais. Apos
0s contatos iniciais pude identificar que o trabalho em sala de aula estava localizado
num ambiente de aprendizagem que diferia do paradigma do exercicio - era um
ambiente que oferecia recursos para fazer investigacbes (SKOVSMOSE, 2000) -
demos inicio as atividades na ultima semana do més de fevereiro estendendo-se até

meados do més de abril.

Em comum acordo com o professor orientador e a professora da turma, os
encontros com o0s alunos aconteciam as segundas, quartas e sextas-feiras no

horario de 13h45min as 17h45min.
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5.5 AS ATIVIDADES

Para caracterizar um pouco a dinamica de sala de aula, em seguida
descreveremos as linhas gerais das atividades desenvolvidas com a classe. Como
indicado, inicialmente o grupo era de seis criancas, mas, a partir do segundo

encontro, uma deixou de frequentar a sala.

Os 17 problemas aditivos (anexo 2) foram elaborados por mim, sendo todo o
processo de construcdo e de execucao, sob a coordenacao do professor orientador

da pesquisa.

Para a realizacdo da pesquisa, cujo objetivo era investigar se o quadro de
escrever seria um artefato pedagodgico importante para a comunicacdo entre o
professor e os alunos surdos, dado que sua principal via de comunicacao é o canal

visual.

Segundo Miccione (2006a), o quadro de escrever apresenta as seguintes
fungbes: 1. Acompanhar o raciocinio l6gico dos alunos; 2. Facilitar a interacao entre
professor e aluno; 3. Promover aprendizagem em clima de interacdo social em sala
de aula; 4. Poupar tempo e energia no processo de ensino e aprendizagem; 5.
Possibilitar o desenvolvimento da linguagem matematica dos alunos; 6. Servir de

“memodria auxiliar” ao aluno.

Ora, diante disso, levantamos a hip6tese de que, sendo assim, o quadro de
escrever poderia ser trabalhado de forma diferenciada como propde Miccione (2006
b), ser um artefato pedagdgico poderoso para a comunicagdo matematica do
professor e dos alunos surdos. Nesse sentido montamos uma metodologia, tendo

em vista 0 quadro, como segue abaixo.
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As interacfes se deram em sala de aula por meio da lingua de sinais nas
aulas de matemética em atividades de resolucdo de problemas aditivos, para tal

foram elaborados dezessete problemas aditivos (anexo 2).

Em geral, a rotina de sala de aula era a seguinte:

e Em cada encontro trabalhdvamos dois problemas aditivos, sempre
intercalando algumas atividades ladicas (jogos educativos, material

dourado, etc.) aos problemas propostos;

e As atividades eram iniciadas com a interpretacdo do problema e
esclarecimento das duvidas, por meio da LIBRAS, dos alunos acerca do

problema aditivo;

e Em seguida, cada aluno resolvia de forma individual em sua prancheta o

problema;

e Finalmente cada aluno mostrava a sua resolucdo para os demais

colegas.

Os alunos eram sempre incentivados ao contato com a resolucdo de
problemas aditivos e, principalmente, a reconhecer como fundamental a relacédo da
lingua de sinais e da lingua portuguesa no estudo deste contetdo, o0 que se estendia
inclusive aos ambientes ndo escolares, como por exemplo, o ambiente familiar.
Nesse momento foi crucial o papel dos professores envolvidos no processo que
estiveram constantemente presentes, auxiliando na interagdo com as criancas e
mediando suas iniciativas de interpretar os acontecimentos vivenciados em sala de
aula. A expectativa era de que, a partir das respostas de cada aluno, pudesse haver
uma interacdo por meio da lingua de sinais que configurasse um ambiente propicio a

negociacao de significados.
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Pudemos observar que os alunos nos momentos iniciais da pesquisa,
geralmente, respondiam os problemas aditivos baseando-se apenas na operacéo
adicao, fato que nos chamou atencéo, redirecionando a pesquisa para outro foco e
gue nos levou a investigar se as criancas surdas e os professores pesquisadores,
por meio de acdes reflexivas em atividades de resolucdo de problemas aditivos,
apresentam evidéncias que demonstram serem indicios de envolvimento e de

aprendizagem.

A partir do desenvolvimento, em sala de aula, das atividades de resolugéo de
problemas aditivos com os alunos surdos alguns obstaculos (que esclareceremos
adiante) se apresentaram, provocando constantes sessbes de reflexdes e
discussfes entre os pesquisadores que objetivavam a superacao de tais obstaculos.
Vale ressaltar que o "novo" caminho que a pesquisa tomou, levou-nos a construir um
capitulo especifico sobre o Professor Reflexivo (Capitulo 1V), como forma de suporte
tedrico para a andlise dos dados e de evidenciar a importancia de suas acfes no

processo de ensino e aprendizagem com alunos surdos.

Tipos de Problemas com Estrutura Aditiva

Segundo Huete e Bravo (2006) os problemas explorados nas séries iniciais
podem ser aditivos ou multiplicativos. Os de estrutura aditiva podem ser
solucionados fazendo uso de uma operagdo de soma ou subtracdo. Em alguns
casos os alunos realizam as duas operagbes com o intuito de validar sua resposta

(pensamento reversivel).
Exemplo 1:
Ana tem 7 bolas e Ariadia 3. Quantas bolas as duas tém?

Resp. As duas tém 10 bolas. (7+3=10/ 10-3=7).
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Podemos observar no exemplo acima que o aluno ndo se satisfez em
encontrar o resultado apenas através da adicdo, e necessitou valida-lo utilizando a
operacdo inversa. Segundo Marincek (2001, p.37), "trabalhar concomitantemente
com a adicdo e a subtracdo é bastante favoravel, visto que ambas compdem uma
mesma familia, ou seja, h& estreitas conexfes entre situacdes aditivas e

subtrativas".

De acordo com Vergnaud (1996), que se fundamenta em sua prépria Teoria
dos Campos Conceituais*?, podemos obter seis relacdes com base nas estruturas
aditivas, que apresentaremos a seguir juntamente com os 4 tipos de problemas

aditivos que séo descritos por Huete e Bravo.

1. Problemas de Causa/Mudanca sao 0s que apresentam uma agao que

modifica a quantidade inicial.
Exemplo 2:

Klisman tem algumas figurinhas. Juliana da-lhe 3. Agora Klisman tem 10

figurinhas. Quantas ele tinha no comec¢o?

A incognita neste exemplo situa-se na quantidade inicial, mas pode estar
também no resultado ou entre a quantidade inicial e o resultado. Para

Vergnaud (1996), este problema recebe o nome de PARTE-PARTE-TODO,

em que duas medidas sdo compostas para dar lugar a outra medida.

2 A Teoria dos Campos Conceituas ¢ “uma teoria psicolégica do conceito, ou melhor, da

conceitualizacdo do real que permite situar e estudar as filiag6es e rupturas entre conhecimentos, do
ponto de vista do seu contetdo conceitual” (VERGNAUD, 1996).
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2. Problemas de Combinacado séo os que apresentam uma situacdo em que 0s
elementos estdo separados e deverdo ser unidos. Esta agcdo ndo provoca

qualquer modificacdo na quantidade inicial.
Exemplo 3:

Ana tem 7 bolas. Janaira também tem algumas. As duas tém 10 bolas.

Quantas bolas tem Janaira?

A situacdo desconhecida também poderia estar no resultado e, desse modo,
a equacao seria atb=? Vergnaud denomina este problema como sendo de

TRANSFORMACAO DE ESTADOS ou ESTADO-TRANSFORMACAO-

ESTADO, em que uma transformacao opera sobre uma medida para dar lugar

a outra medida.

3. Problemas de Comparacao séo os problemas que buscam obter a diferenca

existente entre os elementos apresentados.
Exemplo 4:

Ariadia tem 10 petecas e Pamela tem 3. Quantas petecas Pamela tem a

menos que Ariadia?

Também poderia ser quantos tem a mais, considerando que eu tenho x e
vocé y. Para Vergnaud, a denominacdo para este tipo de problemas é

COMPARACAO DE ESTADOS, em que uma relacdo une duas medidas.

4. Problemas de Igualdade representam a mistura entre os problemas de
comparacao e mudanca, visto que se nota a presenca de uma acao que deve

ser aplicada a um dos dois conjuntos, além da comparagéo entre 0S mesmos.
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Exemplo 5:

Ana tem 10 pipas e Klisman tem 3. Quantas pipas Klisman precisa ganhar

para ter a mesma quantidade de Ana?

Nota-se a busca pela diferenca entre a quantidade de elementos que 0s
sujeitos possuem, além da mudanca aplicada a um dos conjuntos. A pergunta
da incognita pode se apresentar de diversos modos, tais como: tera 0 mesmo
que/ tantas quanto / mais que. Verghaud denomina este problema como

COMPOSICAO DE DUAS TRANFORMACOES, em que duas transformacdes

sdo compostas para dar lugar a outra transformacao.

Além das quatro estruturas aditivas apresentadas por Huete e Bravo (2006),
Vergnaud (1996) apresenta outras duas: COMPOSICOES DE RELACOES, onde
uma transformacéo opera sobre um estado relativo para dar lugar a outro estado
relativo, e TRANSFORMACAO DE UMA RELACAO, onde dois estados relativos sdo
compostos para dar lugar a um estado relativo. Devido a complexidade dos dois
altimos problemas, Vergnaud sugere que sejam trabalhados a partir da 52 série do

Ensino Fundamental.

5.6 A COLETA E O REGISTRO DE DADOS

Com o objetivo de investigar se as criancas surdas e 0s professores
pesquisadores, por meio de acdes reflexivas em atividades de resolucdo de
problemas aditivos, apresentam evidéncias que demonstram serem indicios de
envolvimento e de aprendizagem, nos propusemos a realizar filmagens das
atividades de resolucéo de problemas e outras atividades em matematica em sala de

aula.
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As gravacdes foram feitas em todos os encontros com duracdo aproximada
de quatro horas cada, no periodo de sete semanas. E importante destacar que os
alunos estavam habituados a essas situacdes de gravacdes; em geral desenvolviam
as atividades, ignorando a camera ou, algumas vezes, dirigiam a atencédo a quem
estava realizando a filmagem, para mostrar as resolucdes dos problemas, acenarem,
etc. As filmagens foram realizadas pelo professor pesquisador e a professora da sala
de aula. Os trechos dos videos abrangeram variadas situacfes de interacdo aluno-

aluno e aluno-professor, assim como a dindmica interativa do grupo como um todo.

5.7 OBSERVACAO

Procuramos descrever todas as situagdes, por meio das impressdes do grupo
de pesquisadores, que vivenciamos no periodo da pesquisa, destacando o
comportamento dos alunos e a postura dos professores nas diversas situacdes
apresentadas, conteudo abordado, estilo de trabalho em termos de ensino, ou seja,
de certa forma, a analise dos dados ja estava acontecendo durante o processo de
coleta, pois o grupo de pesquisadores periodicamente discutia os fenémenos

apresentados no ambiente da pesquisa.

Os episadios dos videos foram transcritos com intuito de subsidiar a analise

de dados. Segundo Alves-Mazzoti (apud Araujo, 2002, p. 71),

A observacdo em estudos qualitativos caracteriza-se como nao
estruturada, na qual os comportamentos a serem observados néo
sdo predeterminados, eles sdo observados e relatados da forma
como ocorrem, visando descrever e compreender 0 que esta
ocorrendo numa dada situagao.
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5.8 DOCUMENTOS?"

Utilizamos como uma das fontes de pesquisas as pastas individuais que
continham parte da histdria de cada aluno, além de analisar também as producdes
realizadas pelos alunos no decorrer das atividades em sala de aula. Segundo
Barbosa (2001, p. 90), “a vantagem dessa técnica repousa sobre sua capacidade de
confirmar evidéncias fornecidas pelas observacdes e pelas entrevistas (...) [essa]

técnica pode ocupar-se de varios tipos de documentos”.

5.9 AS ENTREVISTAS

A entrevista € um instrumento que permite ao pesquisador investigar os varios
sentidos atribuidos ao objeto, tendo em vista a histéria e o contexto cultural do
sujeito (MADEIRA apud FONSECA, 2006). Para a nossa pesquisa foi realizada uma
entrevista com o0s responsaveis dos alunos do tipo semi-estruturada, na qual
algumas questdes foram lancadas com objetivo de conhecer melhor nossos sujeitos.
Vale ressaltar que o entrevistado pode responder aos questionamentos livremente,
sem qualquer tipo de restricdo Aplicamos o instrumento (anexo 1) em reunido

especifica com as mées dos alunos na propria UEES.

'3 Considera-se como documento qualquer registro que possa ser usado como fonte de informagdes
(ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER, 1998, apud BARBOSA, 2001, p.90).

% 0 instrumento de entrevista (anexo 1) foi utilizado somente na metodologia, a fim de caracterizar de
uma forma mais detalhada os sujeitos dessa pesquisa.
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5.10 A ANALISE DOS DADOS

A partir do material em video, fiz alguns recortes das atividades que
abrangiam a comunicag¢do nas ocorréncias das interacfes por meio da lingua de
sinais entre aluno-aluno e professor-aluno, sobre a resolucéo de problemas e outros

momentos que envolviam o conhecimento matematico em sala de aula.

Na analise dessa documentacdo, o nosso enfoque esteve sempre voltado
para o processo de ensino e, principalmente, das aprendizagens que ocorreram no
ambiente de pesquisa. Vale ressaltar que a comunicacdo por meio da lingua de
sinais e outros artefatos pedagdgicos - quadro e retroprojetor - se mostrou como

elemento fundamental para a construcdo do conhecimento dessa populagéo.

Para a selecdo dos episodios consideramos 0os momentos mais significativos
referentes a apropriacdo do conhecimento matematico no contexto da resolucédo de
problemas, pois anteriormente esse processo ndo acontecia em sala de aula, uma
vez que pesquisadores e alunos nao conseguiam estabelecer um canal de
comunicacao que facilitasse o processo de ensino e aprendizagem. No entanto nos
deparamos com uma enorme dificuldade para proceder tal selecdo, devido a grande

guantidade de informacdes coletadas.

Chaves (2000, p. 29), em relacéo a esse obstaculo, indica que

Uma das maiores dificuldades que qualquer pesquisador enfrenta ao
iniciar a organizacdo do material empirico de sua investigagdo €&
selecionar o que dele compora o relato final de sua pesquisa. Isso
decorre do fato de que, geralmente, o volume de material acumulado
€ expressivamente superior ao que € possivel, desejavel de ser
utilizado em um Unico relato, o que demanda cuidadosa sele¢éo de
extratos que sejam ao mesmo tempo representativos do fenbmeno
investigado e relevante do ponto de vista do que se quer demonstrar,
defender como tese.
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O material a ser analisado trata-se de cinco episodios que nos permitem
discutir a construgdo de conhecimentos mateméticos por meio da lingua de sinais e
gue evidenciam as dinamicas das trocas interativas entre aluno-aluno e professores-

alunos.

Os episadios, segundo Araujo (2002, p. 76), “sdo pequenas cenas ocorridas
durante o desenvolvimento dos trabalhos”. Como, no periodo em que realizamos a
coleta de dados, ndo possuia categorias pré-estabelecidas a serem utilizadas e/ou
verificadas, 0 nosso objetivo era desenvolver as atividades e coletar as evidéncias
gue demonstravam indicios de envolvimento e aprendizagem dos personagens sem
passos ja pré-determinados, por esse motivo os episodios s6 foram escolhidos apo6s

o término das atividades.

Esses momentos de interacdo foram escolhidos, quando chamavam a nossa
atencdo por mostrarem alguma relacdo aos questionamentos levantados pela
pesquisa: discussdes matematicas, discussdes relacionadas a realizacdo das

atividades etc.

5.11 SISTEMA DE TRANSCRICAO

O sistema de transcricdo adotado para transcrever os episodios registrados
por meio da filmagem da lingua de sinais para a lingua portuguesa, baseia-se,
parcialmente, em um sistema de transcricdo que foi desenvolvido e é usado pelo
grupo de pesquisa da FENEIS, porém com algumas adaptagbes para facilitar a
leitura dos sinais transcritos para a lingua portuguesa. Utilizamos um “Sistema de

notagcao em palavras”.

Alguns pesquisadores (FELIPE, 1993; FERREIRA-BRITO, 1995; QUADROS,

1997) vém adotando esse sistema de transcricdo de linguas de sinais. O sistema
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possui esse nome porque as palavras de uma lingua oral sdo usadas para

representar aproximadamente os sinais.

Nesse sentido, representamos a lingua de sinais a partir das convencdes que

se seguem:

Os sinais em LIBRAS foram representados por itens lexicais do portugués em

letras maiusculas. Exemplos: AMIGO, PROFESSOR, ESCOLA;

A datilologia, que é utilizada para expressar nome de pessoas e outras
palavras que ndo possuem um sinal especifico, foi representada pela palavra

separada por hifen. Exemplos: A--M-A-I-S, A--M-E-N-O-S.

Os tracos ndo manuais (expressoes facial e corporal) que séo realizados
simultaneamente com um sinal foram utilizados, para a representacdo de
frases nas formas exclamativas e interrogativas, 0os sinais de pontuacao

utilizados na escrita de linguas orais, ou seja: !, ? e 1?.

A lingua oral, que foi utilizada pelos pesquisadores foi representada em letra

minUscula e escrita em italico.

Os comentarios explicativos feitos pelos pesquisadores, que sao utilizados no
decorrer da transcricdo tanto dos sinais como das falas, serdo representados
em letra minUscula entre parénteses.

A traducdo da lingua de sinais feita por mim sera representada entre

colchetes.

O sistema de transcricdo da lingua de sinais para a lingua portuguesa possui

outras convencgdes que podem facilitar a representacdo aproximada dos sinais.

Dessa forma na lingua de sinais ndo existem desinéncias para géneros (feminino e

masculino) e numero (plural). A sinalizacdo, representada por palavra da lingua

portuguesa e que possui estas marcacoes, receberd o simbolo @ para demarcar a
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idéia de auséncia e ndo causar confusdo. Exemplos: seu@ (seu[s] e suals]), prim@

(primo[s] e primal[s]), menin@ (menina[s] e menino[s]).

As marcas de plural podem ser representadas por uma cruz situada no lado

direito e acima do sinal que estéa sendo repetido. Exemplos: CARRO+, BOLA+.

Como é nosso objetivo simplificar a transcricdo dos sinais, nesta pesquisa,
nao utilizamos as convencgdes para marcar as diferencas de género e de nimero. E
para sistematizar as transcricdes dos episodios utilizamos os préprios nomes dos
sujeitos envolvidos na pesquisa para nos referirmos a cada um deles, professor
orientador: Hermes, professor pesquisador: Sales e a professora de sala de aula:
Silvana. E os alunos: Ana, Klisman, Juliana, Pamela, Ariadia, Janaira e Turma

guando nos referirmos a todos os alunos.

A partir das andlises das filmagens selecionamos cinco recortes de videos
gue consideramos mais significativos para a nossa pesquisa. A selecéo dos videos

originou cinco episoédios, a saber:

1 - A Dificuldade de Aprendizagem,;

2 - A Dispersao;

3 - A Concentracéo;

4 - A Superacao da Dificuldade de Aprendizagem

5 - Entendendo Cada vez "A Menos" e "A Mais" na Resolugéo de Problemas

Nos capitulos a seguir, discutiremos a questdo central de nossa pesquisa,
apoiados nas atividades de resolucéo de problemas aditivos desenvolvidas em sala

de aula com os alunos surdos.
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APITULO VI

OS EPISODIOS DE SALA DE AULA

Propomos, nesta pesquisa, analisar/investigar, se as criangas surdas e 0s
professores pesquisadores, por meio de acdes reflexivas em atividades de resolucao
de problemas aditivos, apresentam evidéncias que demonstram serem indicios de

envolvimento e de aprendizagem.

Os resultados consistem em seis episddios que foram originados das
transcricbes de recortes de videos a partir das atividades desenvolvidas pelos
alunos de forma individual e em grupo, sob orientagdo dos professores
pesquisadores. Nesse processo a sala de aula que se configurou como nosso
ambiente de pesquisa e a resolucdo de problemas foi utilizada como um ambiente
de ensino e de aprendizagem. As formas de escolha e de construcdo do ambiente

que originaram os episodios ja foram descritos no capitulo 5.

Como afirmamos, também naquele capitulo, em comum acordo com o
professor da turma, as nossas atividades com os alunos eram sempre realizadas as
segundas, quartas e sextas-feiras no horario de 13h45mim as 17h45min, e

continuaram assim até o encerramento da investigacao.

Vale ressaltar que os alunos, sujeitos dessa pesquisa, desde o inicio da
nossa coleta de dados, sempre se apresentaram dispostos a colaborar, participando
das atividades dentro e fora da sala de aula. A constru¢cdo do ambiente de pesquisa

se deve, também, & grande contribuicdo dos responséaveis dos alunos e por todos os
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profissionais que compdem a UEES pesquisada, que contribuiram para a formacgao
de um l6cus favoravel a pesquisa que facilitou a minha atuacdo, do professor

orientador e da professora da turma.

Na sequéncia apresentamos seis episodios, escolhidos pelos pesquisadores,
resultantes das interacbes acompanhados de uma analise a luz do referencial

tedrico que sustenta as idéias aqui apresentadas.

6.1 Episddio 1: A Dificuldade de Aprendizagem

Este episodio faz parte de uma das atividades desenvolvidas com os alunos
surdos em sala de aula. Trata-se de um momento de interacdo entre nos
pesquisadores e a turma, antes e depois de sua realizacdo. Na ocasido 0 nosso
objetivo principal era proporcionar aos alunos momentos de aprendizagem por meio

das interacfes na lingua de sinais a partir de resolucdes de problemas aditivos.

O episodio comeca com a professora da turma fazendo a traducéo, da L2

para a L1, do problema apresentado.

Problema 9 (anexo 2): Klisman tem alguns pirulitos. Pamela da-lhe 2. Agora

Klisman tem 5 pirulitos. Quantos ele tinha no comego? [3.b.]

1. Silvana: BOA TARDE!
2. Turma: BOA TARDE!

3. Silvana: [agora vamos trabalhar mais um problema de matematica, prestem
bastante atencdo e ndo quero ver ninguém brincando e nem conversando,

tudo bem!]
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Turma: TUDO BEM!

Silvana: [Klisman tem alguns pirulitos. Pamela da-lhe 2. Agora Klisman tem 5

pirulitos. Quantos ele tinha no comeco?]
Silvana: [prestem atencao! Vou explicar novamente...]

Silvana: [Klisman tem alguns pirulitos. Pamela da-lhe 2. Agora Klisman tem 5

pirulitos. Quantos ele tinha no comego?]
Silvana: ENTENDERAM?

Turma: SIM!

Silvana: [Ana, venha até aqui ao quadro]

Silvana: [Ana, olhe aqui, vocé tem duas parcelas, uma vale 2 a outra n&o
sabemos quanto vale. O resultado € 5, quanto € que vale esse namero
desconhecido?] (mesmo com a professora insistindo para Ana fornecer uma
resposta para o problema, ela se comportava como se nao estivesse

entendo o que a professora estava lhe perguntando)
Silvana: [aqui tem 2]
Ana: DOIS

Silvana: [aqui na primeira parcela falta... Quantos? para que junto com o 2 dé

o resultado 5] (Ana observa atentamente)

Silvana: [olhe o sinal de igual, o resultado tem que ser igual a 5, entdo aqui na
primeira parcela quanto vale?] (o restante da turma esta totalmente disperso,
porém Ana olha, bem atentamente, todo o esquema escrito no quadro, mas

nao fornece nenhuma resposta)

Silvana: [2 igual a 5, falta quanto na primeira parcela?]
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17. Ana: SETE
18. Silvana: SETE
19. Sales: SETE?
20. Silvana: SIM

21. Silvana: A MESMA COISA "5"... ELA ESTA FAZENDO ESSA SOMATORIA...
5E 2... 7, A MESMA RESPOSTA QUE A... JANAIRA DEU (a professora
Silvana explicando que a aluna Ana ndo estava conseguindo realizar o
pensamento reversivel para encontrar o valor desconhecido, pois a mesma
esta somando o resultado 5 com a Ultima parcela 2 e encontrando o nimero

7).

Todos os alunos foram chamados para tentarem resolver o problema no
quadro, porém nenhum deles obteve sucesso em sua resposta. Ana, por exemplo,
observava atentamente, no quadro, a explicacdo da professora e se comportava
como se fosse a primeira vez que o problema fora apresentado - apesar da
professora ter explicado inimeras vezes a questdo - e no momento da sua resposta
se mostrou como os demais colegas, realizando de forma incorreta a operacao que

levaria a resposta esperada.

Nessas atividades iniciais os alunos estavam fornecendo as respostas aos
problemas aditivos sempre baseados na operacdo adicdo, independente do
problema que se apresentasse. Fato que nos revelou uma situacéo de dificuldade de
aprendizagem apresentada pela turma. A partir do fenbmeno, levantamos duas
hipéteses: a primeira se originou do relato da professora da turma que nos informou
que isso ocorria pelo fato de que a professora da série anterior (12 série) havia

trabalhado, com os alunos, somente a operacdo adicdo de uma forma isolada e sem
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estabelecer relacdo com a subtracdo, o que, possivelmente, estaria conduzindo a

turma a somar qualquer par de nimeros que surgisse no problema.

Nesse sentido, Kamii e Joseph (2005) relatam que as criancas aprendem
adicdo mais facilmente que a subtracdo. E o fato de ensinar a operagao adicao de
forma dissociada e sem relacdo com a operacdo subtracdo, pode gerar um

obstaculo de aprendizagem na apropriacao das duas operacoes.

A segunda hipotese levantada foi o fato de ndo estarmos estabelecendo o
canal de comunicagcédo adequado com a turma. Foi neste momento que comegamos
a observar que a turma nado se integrava, qualquer que fosse a atividade. Além de
ndo conseguirem dar nenhuma resposta satisfatéria quando eram chamados ao

qguadro para resolver os problemas aditivos.

Associado a isso, percebemos que somente o quadro também nao ajudava
no processo de interacdo social do grupo todo, isto €, ndo acontecia o trabalho
colaborativo, 0 que se configurou a nosso ver um primeiro indicio de aprendizagem
dos pesquisadores. Porém, o comportamento apatico das criancas diante dos
problemas, a auséncia de interacdo entre o grupo e o alto indice de dificuldade
demonstrado pela turma contribuiu para a constituicio do nosso principal
aprendizado nesse primeiro episédio, pois podemos afirmar que foi o proprio "fazer",
a pratica em sala de aula, que contribuiu e permitiu a constru¢éo dessa analise e as

reformulac¢des ocorridas.

Segundo Schon (1995) no processo de “reflexdo-sobre-agcédo” a relagéo feita
pelo professor entre 0s processos e as caracteristicas de suas proprias acdes, no
momento que 0 mesmo se distancia da pratica, com o objetivo de analisar os fatos,
nesse momento o professor tem a oportunidade, se houver necessidades, de

reconstruir suas agoes.
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6.2 EPISODIO 2: A Dispersdo

O episodio 2 faz parte de uma das atividades de resolucdo de problemas
aditivos em sala de aula, na qual nosso objetivo era proporcionar aos alunos
momentos de aprendizagem por meio das interacdes na lingua de sinais a partir de
resolucdes de problemas aditivos. Porém percebemos o que configuraria um grande
obstaculo - a falta de concentracdo dos sujeitos nas atividades - e que, de certa
forma, estava influenciando o processo de ensino e aprendizagem. Fato esse que no
decorrer das atividades se apresentou como um grande desafio a ser superado.
Com base nas discussbes promovidas, em sala de aula, pelos professores
pesquisadores acerca dos materiais e métodos adotados nas atividades pudemos

encontrar o melhor caminho para minimizar o entrave.

O episodio comeca com a professora Silvana apresentando o problema em

L2 e em seguida interpretando por meio da L1.

Problema 5 (anexo 2):. Ariadia tem 5 canetas e Ana tem 3. Quantas canetas Ana

tem a menos que Ariadia? [4.b.]

22. Silvana: [boa tarde! Hoje vamos continuar resolvendo os problemas de
matematica, ndo é para ficarem conversando e nem brincando, prestem

atencao no problema]

23. Silvana: [Ariadia tem 5 canetas e Ana tem 3. Quantas canetas Ana tem a

menos que Ariadia?]

24, Silvana: [vou explicar novamente, Ariadia tem 5 canetas e Ana tem 3.

Quantas canetas Ana tem a menos que Ariadia?]
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25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

Silvana: [Pamela] (a professora Silvana chama a Pamela para ir até o quadro
e trabalhando com o problema faz a relacgdo do numero cinco com a

representacao de cinco pirulitos)

Sales: E UMA BENCAO! (o professor Sales se referindo ao comportamento
agitado da turma, enquanto isso a aluna Juliana percorre toda a sala

dancando e brincando)

Silvana: [esse numero "3" esta representado por esses pirulitos] (Juliana
continua percorrendo a sala dancando e brincando, Ariadia observa a amiga

e faz 0 mesmo e Janaira somente ri das colegas)

Silvana: [Pamela olha para ca] (Pamela mesmo de costas, pois estd no

qguadro com a professora, da um chute na Juliana)

Silvana: [Pamela quantos tem aqui?] (a professora Silvana apontando para a
representacdo dos cinco pirulitos, enquanto isso Juliana avanca para cima
da camera, impedindo, involuntariamente e temporariamente, a continuagéo

da gravacao)

Silvana: [ndo, ndo! as duas ai atras, podem vir para ca, sentem-se em seus
lugares, sentadas! Vamos, sentem-se!] (a professora Silvana interrompe a
interacdo que esta estabelecendo com a Pamela para chamar a atencédo da

Juliana e da Ariadia)

Silvana: [Pamela va ligando os pirulitos] (Pamela faz uma relacéo biunivoca

entre os dois conjuntos de pirulitos)

Silvana: [vamos sentar!] (a Professora Silvana chama a atencdo mais uma

vez da Pamela e da Ariadia que insistem em brincar)

Silvana: [veja aqui nesse conjunto de cinco, dois pirulitos sem

correspondentes, pois aqui nesse conjunto de baixo ndo tem mais nada,
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porque nesse conjunto de baixo s6 tem trés pirulitos] (finalmente Juliana e
Ariadia se sentam em seus lugares, mas continuam dispersas e sem

interagir com o grupo)
34. Silvana: [quantos faltam aqui no conjunto de baixo?]
35. Silvana: [confira... um... dois]
36. Pamela: DOIS
37. Silvana: [desenhe aqui, esta certo!]

38. Hermes: UMA DAS COISAS QUE TEM QUE SER MOSTRADA E ESSA
DIFICULDADE QUE A PROFESSORA TEM DE TRABALHAR O GRUPO,
POIS NA VERDADE ISSO NAO EXISTE, SO SE TRABALHA COM UM
ALUNO O TEMPO TODO, PORQUE ELES DISPERSAM RAPIDO DEMAIS.

39. Silvana: [Pamela vocé precisa estudar agora, preste atencdo para ca! ndo

olhe para as colegas, corrija a sua postura e olhe para o quadro]

Justamente por ser a visdo o canal de comunicacao dos alunos surdos, estes
necessitam desse canal em tempo real para a comunicacdo face-a-face, segundo
Leite (2004) para que os surdos possam participar de maneira plena, sem restricoes
de acesso ao que esta ocorrendo em sua volta, eles se utilizam das linguas de sinais
gue séo linguas que conduzem a estruturar interacdes face-a-face. Fendbmeno esse
que contribui para o surgimento de obstaculos para uma comunicacdo efetiva em

grandes grupos.

Segundo Ferreira-Brito (1997) a crianca surda, por meio da visado, encontra na
lingua de sinais a modalidade visual - gestual, para se inserir no mundo em que vive
e a partir dai organizar o raciocinio e desenvolver seus processos cognitivos.
Consequientemente essa comunicagdo nao acontecia na sala, pois no momento em

gue a professora chamava um dos alunos para o quadro e estabelecia comunicacéo
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com ele, interrompia a comunicacdo com oS demais, que voltavam para uma
comunicacao face-a-face entre eles, sem a minima atencéo ao que ocorria diante do

quadro entre a professora e o0 aluno da vez.

A aprendizagem, portanto, era individual, apenas do aluno que interagia com
a professora diante do quadro, o que se configurou como um obstaculo, pois aquele
aluno, no retorno a sua cadeira, ndo mais interagia com a professora, e sim com 0s
demais colegas que continuavam dispersos a cada vez que um deles era chamado

ao quadro.

Neste episodio, fica claro que, até entdo, nosso objetivo inicial que era
investigar se o quadro de escrever seria um artefato pedagogico importante para a
comunicacdo matematica entre o professor e os alunos surdos, dado que sua
principal via de comunicagdo € o canal visual, ndo estava sendo atingido.
Aprendemos novamente, isto €, percebemos claramente que o conhecimento
matematico ndo poderia ser trabalhado via quadro de escrever numa turma de
surdos da forma proposta e que a inviabilidade ndo estava na midia quadro mas na
forma de interacdo entre a professora, o aluno da vez (no quadro) e os demais
colegas, pois a comunicagdo matematica s6 se evidenciava entre o par professor-

aluno diante do quadro, dado que os demais alunos perdiam a capacidade de

interacao face-a-face com a professora.

A expectativa era de que, a partir das respostas de cada aluno pudesse,
haver uma interacdo por meio da lingua de sinais que configurasse um ambiente
propicio a discussdo e negociacdo de significados. No entanto, passamos a
observar que a comunicacao face-a-face seria um obstaculo gerador de disperséo e
que impedia a interacdo social do grupo como um todo. Isto nos fez refletir e
redirecionar a pesquisa para outro foco, que nos levou a investigar as contribuicbes

do processo reflexivo do professor no momento da acdo docente, posto que "é
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pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a

préoxima pratica” (FREIRE, 1998, p. 43).

O trabalho marcado pela rotina e pela repeticdo, geralmente, faz o
conhecimento pratico tornar-se tacito e tdo natural que os profissionais ndo mais
fazem o exercicio de reflexdo sobre o que estdo fazendo (SCHON, 1995).
Identificamos nesse ponto a importancia da reflexdo como elemento fundamental
para o desempenho da atividade pratica. Pela reflexdo € possivel questionar as
estratégias e teorias implicitas em um modelo de comportamento ou em uma linha
de desempenho (SCHON, 1995). Isto abre caminho para a mudanga, para a criagao

e a realizacdo de novas préticas e novas abordagens.

Além disso, também buscamos outro foco de investigacdo que foi a
apropriagéo de conceitos de resolucdo de problemas aditivos com alunos surdos.
Reflexivamente, porém, identificamos a dificuldade de comunica¢édo dos surdos com

a professora em termos coletivos, dada a limitacdo da comunicacéo face-a-face.

Nesse sentido, Smith e Ryndak (1999, p. 112) afirmam que

As deficiéncias de comunicacdo receptiva e expressiva tém um
enorme impacto sobre a atuacdo de um aluno. Os resultados de
avaliacdes formais e informais podem ser comprometidos porque um
aluno pode ter capacidade limitada ou incapacidade para demonstrar
a extensdo do seu conhecimento ou de suas habilidades. Como
membros da equipe educacional, devemos questionar a adequagao
dos objetivos, dos propésitos, dos materiais e das técnicas de ensino
selecionados, tendo como base os resultados dessa avaliacéo. [...]
Finalmente, o progresso académico e social € prejudicado se o
aluno tem habilidades limitadas para comunicar-se
eficientemente com seus colegas e com os adultos. (grifo nosso).

O destaque da citacdo acima da-se pela importancia de termos percebido
essa limitagédo, a quando do uso do quadro de escrever como instrumento mediador
entre o professor e 0os alunos na comunicacdo matematica. Ha estudos (MICCIONE,

2006a; MICCIONE, 2006b; SANCHES, 2006; RODRIGUES JUNIOR, 2006) que
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indicam ser o quadro importante neste processo. Nesse sentido Miccione (2006a)
destaca sete potencialidades do quadro de escrever para uma aprendizagem mais
participativa dos alunos, das quais evidenciamos trés delas: "promover
aprendizagem em clima de interagcdo social", "possibilitar o desenvolvimento da
linguagem matematica dos alunos” e "o desenvolvimento da capacidade de
interpretacdo de cddigos e simbolos matematicos”. Porém esses estudos foram
feitos com alunos ouvintes. E mais uma vez aprendemos, pois, limitados pela
auséncia de audicao, os surdos precisam de outros mediadores (independentes ou

associados) para a comunicacdo matematica.

Nesse contexto, nossas discussfes acerca da comunicacdo mateméatica na
resolucao de problemas ficaram mais centradas nos recursos pedagoégicos - quadro,
material dourado, jogos matematicos, retroprojetor, etc. - utilizados nas atividades de

resolucao de problemas.

Ao final da atividade que originou o episodio 2, os pesquisadores realizaram
uma sessédo de discussao, que foi norteada por momentos de incertezas em nossa
pesquisa, pois, apés alguns problemas propostos, observamos que 0S sujeitos
insistiam em ficar dispersos, uma vez que 0 grupo de alunos surdos com que
estdvamos trabalhando tinha uma grande dificuldade de concentracdo. NOs
pesquisadores, geralmente, sé conseguiamos trabalhar de forma individualizada e
os demais alunos ficavam sempre muito agitados, criando um ambiente desfavoravel
ao processo de ensino e aprendizagem. Além de que os alunos respondiam aos
problemas recorrendo somente a operacao adi¢do, independente dos dados ou do

contexto do problema, como dito anteriormente.

Este, portanto, foi um momento de "reflexdo-sobre-a-agéo”, movimento que
promove o saber entender, exigindo condicfes de investigacdo de cada situacao
como fundamentais a avaliagdo e mudanca de atitude (SCHON, 1995). E esse

processo de reflexdo levou o professor orientador da pesquisa a propor, ao grupo de
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pesquisadores, a utilizacdo do retroprojetor como recurso didatico nas aulas
seguintes. Nesse contexto levantamos a hipotese de que o retroprojetor, associado
ao quadro de escrever, poderia ser um auxiliar poderoso para chamar a atencéo dos
alunos surdos e em especial da aluna Ana por possuir, além da surdez, baixa viséo.
A utilizacdo do retroprojetor se manifestou como fator deflagrador de concentracéo
juntamente com técnicas de uso de resolucdo de problemas aditivos por ndés
propostos. Isto fez com que a dindmica das atividades em sala de aula mudasse

radicalmente.

6.3 EPISODIO 3: A Concentrag&o: iniciando o trabalho com o retroprojetor

Este episddio retrata uma atividade que foi pensada pelos pesquisadores,
com objetivo de trabalhar com o pensamento reversivel por meio de problemas
aditivos, pois no desenvolvimento das atividades percebemos que o0s sujeitos
realizavam a operacéo adicdo de forma mecanica, fato esse que gerava dificuldades

para realizar tal operacéo.

Nesse sentido, Kamii e Joseph (2005) realizaram um estudo com dois grupos
de criancas, o primeiro grupo sendo trabalhado com uma proposta tradicional e o
segundo grupo com uma proposta construtivista. O estudo revelou que nas
situacdes que envolvem apenas 0 uso mecéanico do algoritmo, o primeiro grupo
(tradicional) obtéem um 6&timo desempenho com relagdo ao segundo grupo
(construtivista). No entanto, isto ndo se confirma quando 0s sujeitos sao colocados
em situacdes que exigem a compreensao dos processos envolvidos nas operacoes

de adicdo e subtracéo.

Os sujeitos do ensino tradicional apoiaram-se somente nas regras que lhes

foram apresentadas, ndo estabeleceram a relacdo e/ou compreensao sobre as
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operacOes de adicdo e subtracdo - pensamento reversivel - e ndo criaram novos
procedimentos para soluciona-las. Ja o grupo construtivista sabe solucionar as

situacdes propostas e compreende o que esta resolvendo (KAMII e JOSEPH, 2005).

Com bases em nossas discussdes o professor orientador sugeriu a utilizagao
do retroprojetor, em mais uma tentativa de diversificar materiais e métodos, pois,
através de nossas reflexdes, verificamos que ndo estdvamos conseguindo atingir os

sujeitos, fato esse que gerava entraves para o processo de ensino e aprendizagem.

Vale ressaltar que a utilizacdo do retroprojetor como ferramenta pedagdgica,
em nossas atividades de resolucdo de problemas, ndo se deu nos moldes
convencionais, ou seja, com a simples utilizacdo de laminas de transparéncias, pois
0 que nos interessava no momento era o0 alto poder de projecdo que 0 recurso
material proporcionava, para atingirmos, dessa forma, o principal canal de

comunicacao do surdo - como dito anteriormente o canal visual.

Nesse sentido o elemento visual apresenta-se como um dos principais
facilitadores do desenvolvimento da aprendizagem dos surdos. As estratégias
utilizadas na educacdo, dessa populacdo, devem privilegiar 0s recursos Viso-
espaciais como um meio facilitador do pensamento, da criatividade e da linguagem

oral, gestual e escrita destas criancas. (ALMEIDA et al, 2007).

Trabalhando com o retroprojetor e apoiados nesse expressivo estimulo visual,
associamos outros materiais pedagdgicos ou nao, tais como: fichas circulares de
madeira, palitos de fésforo, cubinhos do material dourado (materiais que
representavam as quantidades), fichas de papel (que encobriam os valores
desconhecidos e/ou construiamos os sinais "+", "-" e "="), pincel para quadro branco
(que em determinado momento foi utilizado para escrita direta no proprio aparelho) e
até as pulseiras da professora que serviram como linhas dos diagramas (diagramas

de Venn) nos conjuntos de quantidades que desejavamos representar. As situacdes
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pedagogicas foram emergindo em nossa pratica em sala de aula sempre com o

objetivo de enriquecer ainda mais nossas atividades. Vejamos, entao o episédio 3.

Problema: O Pensamento Reversivel

Mr + ? = 111

40. Silvana: [boa tarde! Atencédo turma, o professor Hermes vai explicar para
vocés a questdo de matematica]

41. Hermes: [olhem para c4] (o professor Hermes utilizando a projecdo no quadro
proporcionada pelo retroprojetor e com auxilio de palitos e pedacos de papel
cartdo, chama a atencdo da turma para prestarem atencdo na questao
proposta, e enfatiza a presenca de trés numeros, dois deles aparentes e um
escondido pelo papel cartédo)

42. Hermes: [calma!] (o professor Hermes se referindo aos alunos que estéo
atentos e ansiosos para entenderem a dinamica da atividade)

43. Sales: E O RECURSO VISUAL, NAO E? (o professor Sales se referindo a
uma rapida e enorme mudanca - concentragdo - no comportamento dos
alunos em sala de aula)

44. Hermes: [prestem atencé&o] (o professor Hermes tira o pedaco de papel que
estava cobrindo um dos nameros, agora nés temos: um numero descoberto
"3", um coberto "valor desconhecido"” e outro valor descoberto "5" que
certamente sera o resultado da operacéo)

45. Turma: TRES

46. Hermes: TRES (o professor Hermes confirma o nimero com os alunos

apontando para cada um dos elementos, que a turma faz questdo de
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47.
48.

49.
50.
51.

52.
53.
4.

55.
56.

S7.
58.

59.

60.
61.

62.
63.
64.
65.
66.

acompanhar)

Hermes: [1,2,3... tudo bem!]

Hermes: [que operacdo € essa?] (o professor Hermes completa a questao
colocando o sinal de adicédo entre as parcelas)

Ariadia: [é uma soma]

Pamela: [é o0 sinal de "mais"... € uma somal]

Juliana: [¢é uma somal!] (as trés alunas responderam quase que
simultaneamente)

Hermes: [é uma soma!]

Sales: RECONHECERAM O SINAL

Hermes: [atencao] (o professor Hermes, apontando com a antena, mostra a
parcela "3" e a operacao adi¢céo)

Ariadia: [trés mais...]

Hermes: [e aqui?] (o professor Hermes apontando para o0 termo
desconhecido)

Hermes: COMO E QUE EU DIGO QUE "EU NAO SEI"

Sales: E ASSIM PROFESSOR (professor Sales faz o sinal para o professor
Hermes)

Hermes: NAO SEI! (o professor Hermes apontando para o nimero que esta
escondido)

Juliana: DOIS!

Silvana: A JULIANA DEU A RESPOSTA (ninguém ouviu, no momento, 0 que
a professora Silvana falou)

Hermes: [ndo sei, pois o numero esta escondido]

Juliana: DOIS! (ninguém percebeu ainda a resposta da Juliana)

Ariadia: [legal, o nUmero esta escondido]

Pamela: [Ariadia, o nUmero esta escondido e o professor ndo sabe quanto €]

Ariadia: [ele ndo sabe nada!]
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67.
68.
69.
70.

71.

72.

73.

74.

75.

76.

77.

78.

79.

80.

81.

82.

83.

84.

Sales: BOM! A PAMELA JA INTERNALIZOU QUE O SENHOR NAO SABE

Juliana: DOIS!

Sales: DOIS (risos! comemorando a resposta da Juliana)

Hermes: [quantos palitos temos aqui?] (professor Hermes apontando para o
resultado da adicao)

Ariadia: CINCO

Pamela: CINCO

Hermes: CINCO (o professor Hermes escreve o numero "5" embaixo dos
cinco palitos)

Hermes: [aqui tem "3" e aqui tem "5", e quanto tem aqui?] (o professor
Hermes se referindo ao valor desconhecido)

Ariadia: QUATRO

Pamela: CINCO

Hermes: [aqui tem 3 e aqui tem 5, e quanto tem aqui?] (o professor Hermes
se referindo novamente ao valor desconhecido)

Juliana: DOIS! (muito ansiosa para ser "ouvida" pelo professor)

Juliana: ["2" eu sei]

Hermes: [olhem para a Juliana, a resposta dela é "2"...]

Hermes: QUAL E O SINAL DE "SERA?" (o professor Sales faz o sinal de
"estd certo?" para o professor Hermes, indicando que é o melhor sinal para o
contexto)

Hermes: ESTA CERTO? (o professor Hermes perguntando, para o grupo, se
a resposta (2) da Juliana estéa certa)

Juliana: [olha aqui, eu sei! é s dividir os palitos, em duas partes] (Juliana nédo
aglentando sua inquietude e o fato de sua resposta ser colocada a prova,
levanta-se e vai ao quadro e mostra que se separarmos no resultado "5" a
parcela "3" 0 que resta € o valor desconhecido "2")

Sales: OPA! "TRES" E "DOIS"... SEPARADO, OLHA SO! (o professor Sales
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85.
86.

87.
88.

89.

90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.

97.

comentando a resposta da Juliana)

Juliana: [eu sei!] (olhando para os colegas de sala)

Hermes: [entenderam a resposta da Juliana, olhem sé a idéia dela, esse bloco
de "3" palitos do resultado vamos associar com esses "3" palitos da primeira
parcela e esses "2" palitos que sobram no resultado equivalem ao nosso
valor desconhecido] (o professor Hermes faz a associacdo dos numeros
ligando-os por meio de uma linha)

Hermes: AGORA PERGUNTA PARA ELES SERA QUE E VERDADE?

Sales: PROFESSORA SILVANA VA LA, POR FAVOR, A GENTE NAO PODE
PERDER ESSA OPORTUNIDADE

Silvana: [atencdo a pergunta é para ela... a Ariadia. E verdade que o niimero
que sobra é o valor desconhecido? ou esta errado?]

Ariadia: DOIS

Pamela: DOIS

Hermes: ESTA CONFIRMADO?

Silvana: DOIS, ESTA CERTO!

Sales: HOUVE MUDANCA! HOUVE MUDANCA!

Silvana: [prestem atencéo que o professor vai tirar o papel]

Silvana: [olha Juliana, esta certo! vocé acertou! Muito bem!] (vozes e gritos
comemoram o resultado que foi aceito pela turma)

Hermes: COMECEI A DAR AULAS PARA SURDOS!

Na primeira aula com a mediagéo do retroprojetor associado ao quadro, como

artefatos de mediacdo pedagodgica, notamos uma alteragédo significativa dos alunos

quanto a participacdo coletiva. Todos deixaram a postura de dialogar a dois e

passaram a prestar atencdo no desenrolar da discussdo matematica entre a

professora e 0 aluno que estava no quadro. As interacdes professor-aluno e aluno-
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aluno passaram a ser expressivas, configurando um ambiente onde todos buscavam
participar das atividades que eram propostas. Ana, por exemplo, alterou
completamente a sua postura de cega - sempre de cabeca baixa e sem

expressividade - levantando a cabeca e interagindo com as imagens a sua frente.

Vale ressaltar que o papel da imagem e do visual no processo de construcao
do conhecimento de alunos em sala de aula tem suscitado intensos debates. Nos
educadores, envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, precisamos refletir
sobre o tema, que pode se configurar numa importante ferramenta pedagogica, uma

reflexdo relacionada a apropriacdo de conhecimento.

No processo educacional, apesar de pouco valorizada pelos professores, a
imagem tem uma importancia significativa. Sofiato (2005) provoca discussfes sobre
0S usos e significacdes da imagem nesse contexto, dizendo que a escrita tem sua
origem na imagem e que precocemente, através das mensagens visuais,

aprendemos a ler tais imagens.

Segundo Hughes (apud REILY e REILY, 2003), a idéia de letramento visual
possui um lugar de destaque no processo de ensino através de imagens. A autora
nos alerta no sentido de que a apropriagcdo do letramento visual ndo acontece de
forma intuitiva na escola, propondo sua inclusdo no curriculo escolar e considera que
‘imagem vem sendo utilizada na escola com uma fungdo primordialmente
decorativa, de tal forma a diluir o tédio provocado pela grafia de textos visualmente

desinteressantes”.

A L1, por ser caracterizada como uma linguagem viso-espacial, deveria estar
presente na escolarizacdo do surdo. Tal discussdo vem ganhando destaque nas
escolas (BRITO, 1989). Nesse contexto, Reily e Reily (2003) apontam para a
importancia das discussdes acerca do papel da imagem no processo de ensino e

aprendizagem, principalmente, do aluno surdo.
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Na crenca de que o texto ilustrado possa vir a criar obstaculos para a
capacidade de criacdo de imagens mentais por parte das criancas, grande parte dos
adultos, por ndo perceberem a importancia da imagem, acaba optando pela leitura
verbal em detrimento da leitura visual. Configurando um enorme engano, pois desde
a infancia aprendemos a interagir e visualizar imagens sob permanente influéncia
dos produtos visuais gerados por artistas, cineastas, publicitarios, quadrinistas,
fotégrafos, etc. E que nos projeta para um mundo de sonhos, conduzindo-nos para
além dos limites do real (ALMEIDA, 1999; MACHADO, 1994). E como se
desconsiderassemos que o homem, antes mesmo da escrita, ja representava nas
paredes das cavernas, através de desenho, seus medos e sentimentos. E que as
palavras escritas estdo sempre associadas a figuras ilustrativas desde os primeiros
manuscritos. Na |dade Média e no Renascimento, por exemplo, os afrescos,

mosaicos e vitrais das igrejas eram gerados a partir de narrativas biblicas.

Haveria, ao contrario da crianca ouvinte, uma predisposicdo ou uma maior
facilitacdo para a crianca surda, a medida que seus sentidos visuais normalmente
sdo mais acurados, mais atentos que os das outras. A apreensao e a decodificacédo

de imagens se processam, assim, de forma mais natural.

Em se tratando de histérias contadas a partir de imagens, por exemplo,
podemos observar que a leitura de palavras é apenas um subconjunto de uma
atividade humana mais geral, que inclui a decodificagdo de simbolos, a integragéo e
a organizagdo de informagfes. Na verdade pode-se pensar na leitura no sentido
mais geral como uma forma de atividade de percepcéo. A leitura da palavra é uma
manifestagcdo dessa atividade; mas existem muitas outras leituras - de figuras,

mapas, diagramas, circuitos, braile, notas musicais entre outros.

Na verdade o episodio 3 pode ser considerado como um marco inicial na
aprendizagem dos alunos, pois ai podemos perceber uma mudanca significativa de

comportamento dos mesmos, no que diz respeito a concentracdo, interacdo e ao
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interesse, como dito anteriormente. Porém o que mais nos chamou a atencao foi a
inquietagéo da aluna Juliana em ser "ouvida" e o seu empenho em validar a sua
resposta e que instaura, no grupo®®, um ambiente de interacdo favoravel a
negociagao de significados. Isso nos remete, novamente, a Alro e Skovsmose (2006)
guando nos dizem gue o significado matematico ndo é transmitido do professor para
o aluno, nem construido autonomamente por cada individuo; o significado
matematico emerge entre os participantes na interacdo do processo de ensino e
aprendizagem. A apropriagdo, por parte de Juliana, do conceito de pensamento
reversivel, quando a mesma consegue obter a resposta do problema demonstrando
sua resposta no quadro, inclusive, para todos o0s colegas e pesquisadores com

bastante propriedade.

Outro fato marcante no episédio foi o comportamento de Ana que, mesmo de
sua carteira, observava atentamente o dialogo do professor com a colega, além de
acompanhar os processos de resolucbes de problemas que os pesquisadores

estavam representando no quadro.

Apesar de o surdo, na maioria dos casos, nao adquirir a linguagem oral, como
acontece com o ouvinte, a familia e o contexto educacional em que essa crianga
esté inserida podem proporcionar o fator ambiental e aproveitar o potencial dos seus
fatores biopsicolégicos remanescentes - olfato, tato e, principalmente a visdo - para
desenvolver sua capacidade de expressédo e de comunicagdo com o0 mundo em sua

volta (GOTTI, 1997).

Vale ressaltar que esse ambiente que se instaurou a partir do retroprojetor era
0 que desejavamos ter construido nos encontros iniciais, mas que so foi possivel

ap0s varias reflexdes que culminaram em um significativo processo de

!5 professores e alunos
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aprendizagem entre os pesquisadores. Isto esta de acordo com Pérez Gomez
(1995), quando afirma que a “reflexdo-sobre-agéo” consiste num processo que exige
a andlise (individual ou coletiva) dos esquemas de pensamento que cada um de nés
(professores) utiliza, quando estamos frente a situagcfes problematicas. Segundo o
autor, é necessario considerar o contexto em que foi produzida e, principalmente, a
analise realizada a posteriori sobre as caracteristicas e o0 proprio processo que

desencadearam as acdes.

E a licdo que, nds pesquisadores, aprendemos neste episédio foi que as
adaptacdes sao fundamentais para que possamos estabelecer uma comunicagao
eficiente na sala de aula com alunos surdos, do contrario continuaremos acreditando
e praticando uma pseudo-comunicacdo que vinha contribuindo para o tolhimento
intelectual e, provavelmente, acarretaria uma deterioracdo marcante no

aproveitamento educacional desses alunos.

6.4 EPISODIO 4: Superando a Dificuldade de Aprendizagem

Este episddio foi bastante significativo em nossa pesquisa, pois a partir dele
podemos perceber, nitidamente, "duas turmas”, uma antes do estabelecimento®® da
aluna Ana e uma apos, ou melhor, uma turma antes que excluia e uma apos que

incluiu a aluna.

Por meio de nossas discussbes/reflexdes em sala de aula chegamos a um
instrumento (retroprojetor), de certa forma, simples que ja vinha provocando

mudancas na sala de aula (episédio 3) e que nos surpreendeu com um fato

1® vestabelecidos” e "outsiders” ilustram os esquemas estruturais pelos quais vdo tomando feicdo de

desigualdades entre grupos. Elas estdo na raiz da gestacdo coletiva de sentido por cujo intermédio os
grupos processam suas trajetoria, identidade, hierarquia interna e, ao mesmo tempo, medem forcas e
modelam um sistema de poder (ELIAS e SCOTSON, 2000).
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emocionante e que certamente levard um certo tempo para esquecermos. Nos
referimos ao dia em que, de fato, conseguimos estabelecer um canal de

comunicacédo com Ana.

Perez Gomez (1995, p.102) assim entende a construgdo da epistemologia

dos profissionais:

Sob pressdo de mudltiplas e simultaneas solicita¢cdes da vida escolar,
0 professor ativa 0S seus recursos intelectuais, no mais amplo
sentido da palavra (conceitos, teorias, crengas, dados,
procedimentos, técnicas), para elaborar um diagnéstico rapido da
situacdo, desenhar estratégias de intervencédo e prever o curso futuro
dos acontecimentos. Ainda que possam ser explicitados e
conscientizados mediante um exercicio de meta-analise, a maioria
dos recursos intelectuais que se ativa na a¢do sao de carater tacito e
implicito.

Através das varias discussdes travadas no ambiente da pesquisa e depois de
inUmeras tentativas, conseguimos estabelecer, por meio do retroprojetor, LIBRAS e

outros materiais um canal de comunicacdo que atendeu a todo o grupo.

O episdédio comecga com a professora da turma fazendo a traducédo, da L2

para a L1, do problema apresentado.

Problema 12 (anexo 2): Ariadia tem 6 canetas e Ana tem 5. Quantas canetas Ana

tem a menos que Ariadia? [3.b.]

98. Silvana;: BOA TARDE!
99. Turma: BOA TARDE!

100. Silvana: [agora vamos resolver mais um problema de matematica, prestem

bastante atencéo, tudo bem!]

101. Turma: TUDO BEM!
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102.

103.

104.

105.

106.

107.

108.

109.
110.
111.

112.
113.
114.
115.
116.
117.
118.
1109.
120.
121.
122.
123.

Silvana: [Ariadia tem 6 canetas e Ana tem 5. Quantos canetas Ana tem a

menos que Ariadia?]
Silvana: [prestem atencao! Vou explicar novamente...]

Silvana: [Ariadia tem 6 canetas e Ana tem 5. Quantos canetas Ana tem a

menos que Ariadia?]
Silvana: ENTENDERAM?
Turma: SIM!

Silvana: [Ariadia chama a Ana. Ana venha até ao quadro]

Silvana: [Ana qual o valor?] (a professora Silvana perguntando quanto falta
na quantidade "5" para ser igual a quantidade 6)

Silvana: [qual o nimero que devemos colocar aqui?]

Ana: [0 nUmero?]

Silvana: [sim! qual?] (a professora Silvana da o pincel para Ana escrever no
guadro)

Silvana: [escreva aqui! qual? Qual é o niumero?]

Ana: UM!

Silvana: UM?

Silvana: [entdo escreva no quadro]

Ana: UM!

Hermes: OLHA! (o professor Hermes comentando a resposta da Ana)
Silvana: [entdo escreva no quadro]

Sales: FALTA UM! (o professor Sales comentando a resposta da Ana)
Hermes: QUE BACANA!

Ana: UM

Silvana: [um? certo!]

Hermes: NA VERDADE E A PRIMEIRA VEZ QUE ELA ACERTOU ALGUMA
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COISA.

124. Silvana: CERTO! (Ana escreve 0 numero "1" no quadro e sai em disparada
pela sala, saltitando de alegria batendo nas méos de todos os colegas)

125. Silvana: OLHA SO! (RISOS!)

126. Sales: NOSSA!

127. Hermes: OLHA!

128. Silvana: OLHA O QUE ELA QUERIA (a professora Silvana comentando o
momento que Ana bate nas maos de cada colega)

129. Sales: PROFESSOR, EU ESTOU ARREPIADO, AQUI OLHA! MEU DEUS
DO CEU! MUITO LEGAL! (o professor Sales comentando sobre a grande
emocao de ver a Ana respondendo ao problema e o professor Hermes ficou
sem palavras)

130. Silvana: [Ana vamos "bater" palmas]

131. Silvana: PALMAS!

132. Ana: PALMAS!

Esse episédio marcou a diferenca na pesquisa, pois nos demos conta de que
Ana era uma excluida dos excluidos, pois seus pares, por serem surdos ja eram 0s
excluidos de salas de aula dos ditos “normais”, mas, no ambiente dos surdos, nao
havia espaco para uma surdocega. Mas essa exclusdo ndo se dava somente pelos
pares de Ana, pois resolvemos analisar o material audiovisual e percebemos que ela
sequer aparecia na maioria dessas imagens e, quando aparecia, estava deslocada

do grupo que interagia, embora muitas vezes parecendo querer participar.
Nesse sentido Lima (2004, p.197) afirma que

A inclusdo, como discutida na Declaracdo de Salamanca, defende a
insercdo do aluno dito com necessidades especiais no contexto da
sala de aula. Valoriza o diferente, a heterogeneidade e a
dessemelhanga. Contudo, ndo leva em conta que h& diferenca na
diferenca. Ainda que haja dois surdos ou mais em uma mesma sala
de aula, esses alunos apresentardo especificidades bioldgicas,
sociais, econémicas e culturais (grifos nossos).
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Na educacao de surdos, os processos de inclusao referem-se, na maioria dos
casos, Unica e exclusivamente, a experiéncia de alunos surdos dividindo a mesma
sala de aula com aqueles chamados de "normais”. No caso de Ana, tinhamos uma

surdocega tentando ser incluida no grupo dos surdos.

Abordar a questédo da inclusdo/exclusédo néo significa vé-la como algo vivido,
apenas por comunidades culturalmente diferentes ou, no caso, por grupos rotulados
como deficientes. Atualmente, o problema da inclusdo/exclusdo vem afetando a
todos nas suas mais variadas formas, ou seja, todos podem ser excluidos de alguma
situacdo e incluidos em outra. Nado existe alguém completamente incluido ou
completamente excluido (PINTO, 2000), no caso de Ana 0 grupo a excluia por nao
conseguir estabelecer um canal de comunicacdo efetivo com ela, isso gerava um

processo de exclusdo de forma inconsciente.

E uma das principais vias para a inclusdo chama-se: Comunicacdo, nesse
sentido a linguagem oral e a escrita sdo as principais formas que utilizamos para
estabelecer comunicagdo uns com os outros. No entanto, quando falamos de alunos
deficientes, essas formas de comunicacdo podem configurar-se em um obstaculo,

principalmente se nos apoiarmos apenas nessas vias tradicionais de comunicagéo.

Nesse sentido Smith e Ryndak (1999, p.110) nos dizem que

Somente a proximidade com os alunos deficientes ndo garante o seu
desenvolvimento académico; é necessario um ensino sistematico.
Também a mera proximidade ndo garante interacdes sociais de alto
nivel, necessitando de interacdes cuidadosamente planejadas. E
fundamental ao desenvolvimento nos dominios académico e social a
capacidade do aluno de se comunicar e interagir com os colegas e
com o0s adultos. A comunicacado € a chave para 0 sucesso em ambas
as areas. Sendo assim, a comunicacdo surge, nos ambientes
escolares, como meio de interacdo fundamental no qual todos os
alunos, “deficientes e normais”, podem indicar aos professores se os
objetivos curriculares sdo ou ndo alcancados.
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Em termos metodologicos, € de fundamental importancia que o professor
desenvolva possibilidades de uso diferenciado dos artefatos pedagdgicos, de
maneira a possibilitar a abertura de canais de comunicacgéo entre ele e os alunos e

entre os proprios alunos (SMITH e RYNDAK, 1999).

N&o faz muito tempo que as deficiéncias desses alunos seriam boas razdes
para que fossem mantidos apenas no universo familiar, vivenciando situagbes de
aprendizagens aleatorias e ndo formais voltadas para as suas necessidades
bésicas. Entretanto essa situagdo vem mudando a cada dia, a medida que mais
familiares e profissionais tomam consciéncia do processo educativo da pessoa com
deficiéncia.

De acordo com Smith e Ryndak (1999), as adaptacdes sdo necessarias para
gque possamos comunicar-nos eficientemente nas salas de aula com alunos
deficientes. Felizmente, os progressos na tecnologia de apoio e na comunicagao
aumentativa intensificaram a qualidade e a quantidade de opc¢Bes disponiveis para
maximizar a comunicacao entre um aluno com deficiéncia, o professor e os colegas

sem deficiéncia.

Nesse contexto e considerando que a mateméatica possui uma linguagem
especial com simbologia prépria para dominio de seus conceitos, fazem-se
necessarios estudos que produzam processos adaptativos de comunicacdo entre 0s
atores do processo ensino e aprendizagem desta ciéncia que, longe de promover
inclusdo, é comumente usada para se promover a exclusado social mesmo daqueles
alunos ditos normais. Danyluk (2002) revela que os alunos sao treinados,
condicionados e instruidos, em praticas que reforcam o distanciamento da leitura da
linguagem matematica. E a autora enfatiza que “... ndo se |é apenas a linguagem
mostrada pelo discurso expresso por palavras. E possivel ler os sinais emitidos pela
natureza, assim como a tela de um pintor, os gestos corporais, os olhares das

pessoas”. (grifos nossos).
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Portanto, comunicar suscita a possibilidade de haver interacdo entre pessoas
com o objetivo de compartilhar algo. Porém a comunicagéo positiva, no sentido de
resultar de fato num ganho real para todos daquilo que esta sendo compartilhado, é
seguramente o didlogo que se configura como “a troca ou discussao de idéias, de
opinides, de conceitos, com vista a solucdo de problemas, ao entendimento ou a
harmonia” (FERREIRA, 2004). Essa definicdo de didlogo, portanto, pede a
negociacdo de significados entre os atores do processo comunicativo, 0 que nos
remete, no caso da Educacdo Matemética, para um processo de discussdes
matematicas, que podemos comparar com um drama protagonizado por professor e
alunos envolvidos em alguma atividade matematica, cada um com seu papel, porém

engajados em uma mesma atividade indivisivel.

Professor e alunos ndo falam por si sés, mas trazem, em suas falas, as suas
experiéncias em outros contextos socioculturais. As vozes dos diferentes atores se
encontrariam, de forma harmoniosa, na atividade matematica, exigindo a negociacao

de significados.

Objetos, eventos e conhecimentos em sala de aula sdo concebidos de formas
diferentes pelas pessoas envolvidas e, como consequéncia, constroem,
individualmente, diferentes significados matematicos. Um significado considerado-
como-compartilhado pode ser construido por meio da negociacdo de significados

entre professores e alunos (ALRO E SKOVSMOSE, 2006).

Bishop & Goffree (apud PONTE et al., 1997, p. 88) nos afirmam que essa
construcdo de significados evolui por aproximagdes sucessivas. Este processo de
aproximacao é ilustrado no diagrama da figura 1. Segundo os autores, o diagrama
mostra também que sé é possivel partilhar significados a partir do momento em que
estes se tornam publicos ou visiveis. Nesta perspectiva, a aprendizagem assume um
carater coletivo. E sublinham a possibilidade da negociagéo de significados diminuir

com o aumento do controle exercido pelo professor sobre a dinamica da aula.
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Conceito

Participante Participante

matematico

Significado

Figura 9 - Negociacgéo de Significados

Esses autores afirmam que é impossivel haver negociacdo de significado
entre duas partes se uma delas domina ou tem controle sobre a outra e que, “para
falar sobre negociacao, as duas partes devem se aceitar como iguais ou, no minimo,

elas tém de respeitar, mutuamente, suas perspectivas”.

Havendo, entdo, a aceitacdo e o respeito matuo das diferentes perspectivas,
€ possivel que haja uma negociacao de significados entre professor e alunos e, por

meio do dialogo, que cada um possa avaliar sua compreenséo das falas dos outros.

Com o desenrolar das atividades comegamos a observar que Ana nédo se
integrava no grupo, qualquer que fosse a atividade. N&o conseguia dar nenhuma
resposta satisfatoria, quando era chamada ao quadro para resolver os problemas
aditivos. Associado a isso, percebemos como ja dito, que somente o quadro também
nao ajudava no processo de interagdo social do grupo na sua totalidade. Decidimos
por apresentar os problemas no retroprojetor associado ao quadro para entao

discuti-los com os alunos.
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No momento em que Ana foi ao quadro, ela iniciou o didlogo com a
professora e, ap0s alguns minutos de negocia¢do de significados entre as duas, eis
que ela deu a primeira resposta significativa para a professora que, em LIBRAS, deu

a entender-lhe que havia acertado a solugao.

Ao receber essa informacéo, Ana explodiu de alegria e saiu por toda a sala
pulando e comemorando com todos o0s presentes, inclusive da equipe de
pesquisadores. Segundo Cardano (apud SACKS, 1998, p. 29), é possivel
estabelecer comunicacdo com o surdo por meio da leitura e da escrita e,
semelhantemente a comunicacdo oral, pode ser usado para significar coisas

diferentes, objetos e palavras.

6.5 EPISODIO 5: Entendendo Cada vez "A Menos" e "A Mais" na Resolucéo de

Problemas

Este € mais um episédio que faz parte do conjunto de atividades
desenvolvidas com os alunos surdos. E como forma de melhor apresenta-lo foi

divido em duas partes, a saber:

Parte I: Entendendo Cada vez "A Menos" na Resolucéo de Problemas;
Parte II: Entendendo Cada vez "A Mais" na Resolugéo de Problemas;

Vejamos, entdo os episodios.
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Parte I: Entendendo Cada vez "A Menos" na Resolucéo de Problemas

A parte | do episodio 5 foi realizada anteriormente ao uso do retroprojetor e o
Nosso objetivo era proporcionar aos alunos momentos de aprendizagem por meio

das interacfes na lingua de sinais a partir de resolucdes de problemas aditivos.

A atividade revelou, também, uma dificuldade de conceituagdo -
principalmente do termo "a menos" - por parte dos alunos surdos, que configurou um
fendmeno que gerou entraves no processo de ensino e aprendizagem com 0s

alunos surdos.

O episbédio comeca com a professora Silvana apresentando o problema em

L2 e em seguida interpretando por meio da L1.

Problema 5 (anexo 2): Ariadia tem 5 canetas e Ana tem 3. Quantas canetas Ana

tem a menos que Ariadia? [4.b.]

133. Silvana: [atencdo turma, Juliana, preste aten¢éo, ndo €é para ficar brincando]

134. Silvana: [Ariadia tem 5 canetas e Ana tem 3. Quantas canetas Ana tem a
menos que Ariadia?]

135. Silvana: [vou explicar novamente, Ariadia tem 5 canetas e Ana tem 3.

Quantas canetas Ana tem a menos que Ariadia?]

136. Silvana: [olhem para ca, quantos tem aqui?] (a professora Silvana pergunta
para a turma quantos pirulitos estdo desenhados em um retangulo no

guadro)
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137.

138.

139.

140.

141.

142.

143.

144.

145.

146.

147.

148.

149.
150.

Turma: CINCO (todos os alunos responderam com excecdo da Ana que nao
estava conseguindo visualizar)

Silvana: [tem cinco] (a professora Silvana escreve no quadro o nimero 5 ao
lado do retangulo com os pirulitos)

Silvana: [temos o 5, agora precisamos tirar... quanto?] (a professora aponta
para a quantidade 3 tentando ajudar os alunos a encontrarem o0 outro
namero)

Silvana: [Ariadia, venha aqui] (a professora chama a aluna Ariadia ao
guadro)

Silvana: [é uma subtracéo] (a professora declara a operacdo para Ariadia e
pede para ela escrever no quadro)

Silvana: [coloque aqui... menos!] (mesmo com auxilio da professora, Ariadia
ainda tem duvidas acerca da operacdo que devera utilizar)

Silvana: MENOS (a professora escreve no quadro a palavra "menos" e
representa, ao lado, o sinal da operacao)

Silvana: [preste atencéo, que numero vocé tem aqui?] (a professora aponta
para o numero 3)

Ariadia: TRES

Silvana: [entdo coloque aqui] (a professora indica a Ariadia que ela deve
colocar o nimero 3 embaixo do numero 5, mas quem acaba colocando é a
prépria professora)

Ariadia: EU SEI!

Silvana: [confira aqui... quantos] (a professora pergunta a Ariadia quantos
pirulitos estao desenhados no retangulo)

Ariadia: CINCO (a professora confirma a resposta)

Silvana: [olhe aqui, esse nimero 5 é a quantidade que a Ariadia tem e esse

numero € a quantidade que a Ana tem, entdo tire 3 da quantidade 5] (a
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151.
152.
153.
154.

155.
156.
157.
158.
159.

160.
161.
162.
163.
164.

professora chega a riscar o numero trés indicando que ele sera suprimido,
mas Ariadia se dispersa um pouco)

Silvana: [vocé quer brincar?]

Ariadia: NAO

Hermes: AINDA TEM A INQUIETACAO (risos)

Silvana: [veja 0 5 menos 3, agora € com vocé] (a professora coloca o sinal
da operacdo subtracdo ao lado dos numeros e Ariadia presta atencéo e
confirma o procedimento da professora, em seguida passa 0 marcador para
Ariadia)

Silvana: [quantos aqui?]

Ariadia: CINCO

Silvana: [e aqui?]

Ariadia: TRES

Silvana: [quanto?] (a professora Silvana perguntando o resultado da
operagdo 5-3 =)

Ariadia: CINCO

Silvana: [olhe vocé tem que tirar 3 de 5, tirar...1,2,3]

Silvana: [vocé entendeu?]

Ariadia: NAO!

Silvana: [entdo vamos trocar, chame a Juliana para vir ao quadro]

Novamente as dificuldades dos alunos emergiram. E a aluna Ariadia, que nao

conseguiu resolver o problema aditivo, estava apenas representando um grupo que

se encontrava ha mesma situacédo, ou seja, todos apresentavam dificuldades para se

apropriarem dos termos "a mais" e "a menos" na resolugéao de problemas.

Em estudos realizados por Schliemann (1991), trabalhando com as

expressodes “a mais” e “a menos” na resolugcao de problemas aditivos, foi proposto as
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criancas ouvintes o seguinte problema, com o suporte de dois conjuntos

desenhados: Maria tem 5 flores. Jodo tem 3 flores. Quantas flores ao todo?

E para sondar a compreensdo das expressdes "a mais" e "a menos", foram

utilizados os seguintes questionamentos:

Quem tem mais flores? Quantas flores ela tem a mais? Quantas
flores Jodo precisa ganhar para ficar igual & Maria? Quem tem
menos flores? Quantas flores ele tem a menos? Quantas flores
precisamos tirar de Maria para ela ficar igual a Jo&o?
(SCHLIEMANN, 1991, p. 71).

Dentre as criancas, de 12 e 22 séries, que participaram da atividade quase
50% apresentaram erros que apontavam a dificuldade em lidar com as expressoes
“a mais” e “a menos”, que sao frequientes em problemas aditivos; e de 50 criancas
apenas uma declarou ndo saber o que significava “a mais” e pediu que tirassem
suas duvidas. As outras criangas procuravam a solucdo criando sentido para a

expressao, com objetivo de chegarem a uma solucgéo correta.

Varios estudos sobre o desenvolvimento da crianga mostram que
termos quantitativos como "mais”, "menos", "maior"”, "menor" etc. S&o
adquiridos gradativamente e, de inicio, sdo utilizados apenas no
sentido absoluto de "o que tem mais", "o que € maior" e ndo no
sentido relativo de "ter mais que" ou ser "maior que". A compreensao
dessas expressdes como indicando uma relacdo ou uma
comparagcdo entre duas coisas parece depender da aquisicdo da
capacidade de usar da logica que € adquirida no estagio das

operacdes concretas (SCHLIEMANN, 1991, p. 72).

Segundo a pesquisa de Schliemann (1991), podemos observar por parte da
crianga ouvinte, que a principio ndo apresenta barreiras de comunicacdo, uma
grande dificuldade em se apropriar das expressoes "a mais" e "a menos". Ja com a
crianca surda os entraves sdo maiores, visto que a comunicagdo apresenta-se como

0 primeiro obstaculo a ser superado. Outro fator que ndo podemos deixar de lado &
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que, embora a surdez ndo comprometa o desenvolvimento cognitivo da crianca
surda, ocasiona neles, sem duvidas, dificuldades de conceituacdo. Isto esta ligado
diretamente a auséncia do cédigo linguistico utilizado pelos ouvintes, pois a privacao
da audi¢do faz com que o pensamento do surdo se organize de forma distinta da
dos ouvintes. Vale ressaltar que esse fenbmeno pode se manifestar, mesmo com a
utilizacdo da lingua de sinais, ficando entendido que a dificuldade &, pois, de

natureza cultural e ndo cognitiva (CARVALHO, 1997).

Parte Il: Entendendo Cada vez "A Mais" na Resolucéo de Problemas

A parte Il do episddio 5 foi realizada com objetivo de proporcionar aos alunos
momentos de aprendizagem que conduzissem os alunos a formulacéo de conceitos
de resolucbes de problemas aditivos - principalmente do termo "a mais" - por meio

das interacfes na lingua de sinais, o retroprojetor e outros materiais didaticos.

O episdédio comecga com o professor Sales apresentando o problema em L2 e

em seguida interpretando por meio da L1.

Problema 7 (anexo 2): Klisman tem 5 Pirulitos e Pamela tem 3. Quantos Pirulitos

Klisman tem a mais que Pamela? [3.b.]

165. Sales: KLIMAN... KLISMAN

166. Sales: [qual é o sinal do Klisman?

167. Turma: KLISMAN

168. Sales: [tem quantas figurinhas leiam ai no papel de vocés]
169. Turma: CINCO

170. Sales: MUITO BEM!
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171.

172.
173.
174.

175.
176.
177.
178.
179.
180.

181.

182.
183.
184.
185.
186.
187.
188.

189.
190.
191.

Sales: KLISMAN TEM 5, VAMOS COLOCAR AQUI... 1, 2, 3, 4 E 5 (o
professor Sales representa a quantidade 5 com cubinhos de madeira sobre a
lente do retroprojetor que esta projetando a imagem no quadro)

Sales: [quem € mesmo que tem 5... quem é7?]

Turma: KLISMAN

Sales: [certo Klisman] (o professor Sales escreve o nome do Klisman ao lado
da quantidade 5 no quadro)

Sales: [Klisman tem cinco pirulitos... e o que mais, leiam]

Janaira: [Pamela...]

Sales: [isso! Pamela tem quantos? Vejam no problema...]

Turma: TRES

Sales: [Trés! Certo!]

Janaira: [me deixa colocar?] (a aluna Janaira pedindo para colocar os trés
cubinhos de madeira no retroprojetor)

Sales: [pode sim!] (o professor Sales escreve o nome da Pamela ao lado da
guantidade 3 no quadro)

Sales: [legall]

Sales: [uma pergunta... Quem € que tem mais? Klisman? ou Pamela?]
Sales: [quem é que tem 0 niUmero maior?]

Juliana: [o cinco é o maior e o trés é o0 menor]

Sales: [certo!]

Sales: [entdo o cinco tem "a mais" e o trés tem "a menos"]

Sales: [agora vem a pergunta... leiam no papel... Quantos pirulitos Klisman
tem "a mais"? Quantos?]

Sales: [cada um deve fazer o seu problema e sem consultar o colega]

Sales: [Juliana cadé o seu problema]

Juliana: A MAIS E A MENOS (Juliana apontando para os nameros 5 e 3

respectivamente, em seguida escreve no seu papel a seguinte
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192.

193.

194.
195.

196.

197.
198.
199.

200.

201.
202.
203.
204.

representacdo: 5 - 3 =, em seguida com as duas maos, uma representando
0 numero 3 a outra representando o numero 5, faz um correspondéncia
biunivoca com os dedos e da énfase a mao que representa o numero 5, pois
restaram dois dedos)

Juliana: [dois] (Juliana emite sons chamando o professor Sales para
confirmar a sua resposta, volta a fazer a correspondéncia com as maos e
novamente chega ao resultado 2 e registra em seu papel o resultado, em
seguida vira a folha para ninguém ver a sua resposta]

Sales: [e vocé Janaira?] (a aluna mostra seu problema com a seguinte
resolucdo 5 -3 =2)

Sales: [certo!]

Sales: [e vocé Pamela?] (o professor Sales perguntando para Pamela da
sua resposta, a aluna apenas mostra 0 seu problema sé com os nameros 5
e 3)

Sales: [e vocé Ana] (Ana mostra a seguinte representacao para o professor
Sales: 5-3=2)

Sales: [certo!]

Sales: [a Pamela vai resolver no quadro o problema]

Pamela: [1,2,3,4 e 5...] (a aluna representa a quantidade 5 embaixo do
conjunto de cinco cubinhos de madeira e em seguida representa 0 himero
3)

Silvana: SALES, NAO INDIQUE QUE E UMA SUBTRACAO, NAO DE O
SINAL, SO DIGA QUE E PARA ELA TIRAR

Sales: [cinco tira trés? Quanto da?]

Pamela: DOIS

Sales: [escreva aqui ao lado]

Sales: [qual é o sinal que devemos colocar aqui?] (o professor Sales se

referindo ao sinal que deve ficar entre 0 5 e 0 3)
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205.
206.
207.

208.
2009.
210.

211.
212.
213.
214.

215.
216.
217.
218.
2109.
220.
221.
222.
223.
224.
225.

226.

Pamela: MENOS

Sales: [certo]

Sales: [e aqui, qual é o sinal?] (o professor Sales se referindo ao sinal de
igualdade)

Pamela: IGUAL

Sales: [certo]

Sales: [entdo a resposta € que Klisman tem... quantos pirulitos a mais que
Pamela?]

Turma: DOIS

Sales: [Klisman tem dois a mais... Certo! Muito bom!]

Sales: [prestem atencéo que vou fazer uma pergunta]

Sales: [se Klisman tem 5 e Pamela tem 3, entdo Klisman tem dois a mais...
Certo!]

Sales: [e quem é que tem a menos?]

Juliana: [Klisman tem a mais e Pamela tem a menos]

Sales: [Pamela, esta certa a resposta da Juliana?]

Pamela: [Klisman a mais e Pamela a menos]

Sales: [entdo quantos Pamela tem a menos?]

Janaira: DOIS

Juliana: DOIS

Ariadia: DOIS

Pamela: DOIS (as quatro alunas responderam quase que simultaneamente)
Sales: [certo! Muito bem!]

Sales: [pessoal cada um mostra o seu papel] (o professor solicitando que a
turma socialize as resposta)

Sales: [vamos ver as respostas] (a turma toda interage quando cada aluno

exibe a sua resolucao)
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Esta atividade foi marcada pela superacdo da dificuldade em formular
conceitos pelo grupo de alunos - "a mais" e "a menos" - varios fatores nos
chamaram a atencao no episodio como: concentracdo da turma, a interacéo e o fato
de todos terem respondido o problema. Porém, existe um fato que merece um
destaque, foi 0 momento em que Juliana com as duas maos, uma representando o
namero 3 e a outra representando o namero 5, faz uma correspondéncia biunivoca
com os dedos e d4 énfase a mao que representa o numero 5, pois restaram dois

dedos, ou seja, a resposta do problema.

Um problema aditivo pode ser apresentado a crianca em diferentes formas de
representacdo. Podendo ser expresso verbalmente, de forma oral ou escrita, ou
pode ser apresentado concretamente com objetos que podem ser contados,
combinados e comparados. A representacdo formal, oral ou escrita dos dados de um
problema, deve corresponder ao nivel de compreensao das criancas sobre os dados
reais que podem ser manipulaveis. A representacdo escrita apresenta dificuldades,
pois a crianca tem que decifrar o que esta escrito e tem que responder escrevendo

dados e operacdes (SCHLIEMANN, 1991).

Na verdade com a exposicdo das representacdes dos objetos matematicos,
por meio do retroprojetor, pudemos trabalhar a passagem gradual da chamada
representacdo com apoio em materiais a representacao escrita. A atividade permitiu
gue as criancas entendessem o problema apresentado, representando os dados que

devem estar relacionados na busca de uma solugéo.
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APITULO VI

CONSIDERACOES FINAIS

Nosso objetivo nesta pesquisa foi investigar as evidéncias apresentadas pelos
personagens, alunos surdos e pesquisadores, por meio de acbes reflexivas no
processo de ensino com resolucdo de problemas aditivos, proporcionado, também,
pela Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, e que demonstram serem indicios de
envolvimento e de aprendizagem. Para tanto na realizacdo das atividades em sala
de aula varias discussdes, entre nés pesquisadores, eram travadas acerca das
atividades desenvolvidas em sala de aula, a fim de superar os obstaculos que

surgiam ao longo das atividades.

No inicio das atividades (episédio 1), pudemos perceber uma grande
dificuldade dos alunos diante da resolugéo de problemas aditivos, que provocou um
processo, continuo, de reflexdo acerca dos procedimentos metodolégicos adotados.
Apesar de entendermos que a realidade, o cotidiano na sala de aula, apresenta
situacOes e problemas para os quais o profissional ndo encontra respostas prontas,
previamente elaboradas. Nesse sentido Schon (1995) afirma que a reflexdo-na-acéo,
traz a tona o saber fazer (que é diferente do automatismo) e a reflexdo-sobre-acéo
gque suscita 0 saber compreender e exige condicdes de andlise de cada situacao
como fundamentais a avaliagdo e mudanca de atitude. Cabe destacar que os dois
processos sao distintos e ndo ocorrem ao mesmo tempo, no entanto, devem

complementar-se para a construgédo da qualidade reflexiva do professor.
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A nossa inquietacdo seguia lado ao lado da realizacédo das atividades, quando
levantamos a hipotese (episodio 2) que o grande obstaculo chamava-se barreira de
"comunicacao”; os alunos nao conseguiam interagir com 0 grupo e as interacdes
limitavam-se aos pares, ou seja, a professora da turma e mais um aluno, dessa
forma os demais ndo se concentravam nas atividades propostas, fato que so iria

ocorrer, quando chegava a sua vez de ir ao quadro.

Inovamos ao levantarmos a hipétese de que o retroprojetor (episodio 3)
poderia ser um auxiliar poderoso para chamar a atencéo dos alunos surdos e em
especial de surdocegos - Ana - em virtude de estes apresentarem a caracteristica de
desatencdo em grandes grupos. E tal inovacédo se refere a forma de utilizacdo do
recurso material que associado a outros materiais (ja citados) nos apresentou um

mundo de possibilidades pedagdgicas.

O episodio 4 vem corroborar com as nossas discussbes travadas nos
episodios anteriores, quando a aluna Ana, com o auxilio do retroprojetor e algumas
fichas de madeira, consegue, pela primeira vez, fornecer uma resposta correta de
um dos problemas propostos. Fato que configurou um marco em nossa pesquisa, e
passamos a perceber, ndo somente uma "nova Ana" e sim um "novo ambiente de
aprendizagem"”, pois nos sentimos incluidos no grupo - falando a mesma linguagem -

dos alunos e a partir dai pudemos incluir Ana.

Tomamos entdo a decisdo de analisar esse fato e pudemos observar trés

momentos significativos do processo de inclusdo de Ana, que passaremos a relatar.

O primeiro foi o processo de rejeicdo: O grupo nao aceitava a inclusao de
Ana, ndo de forma consciente, mas porque ndo havia um canal de comunicacao que
pudesse facilitar sua inclusdo no meio dos colegas. Com a associagdo do
retroprojetor ao quadro de escrever, Ana pode ter a oportunidade de penetrar no
mundo dos colegas, fato observado pela professora que relatou e pudemos perceber

nas imagens que os demais colegas passaram a interagir com Ana de forma
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espontanea, evidenciando assim que o grupo incluiu-a e ela se incluiu no grupo. Em

resumo, aconteceu a superagao da rejeicao.

O segundo momento foi da dificuldade de aprendizagem apresentada por
Ana, justamente por ndo possuir o canal de comunicacdo matematica. No momento
em que esse canal foi aberto, através das imagens aumentadas pelo retroprojetor,
permitindo a ela aumentar sua capacidade visual que era minima, ela pode interagir
com a professora, isto €, verdadeiramente pdde dialogar e efetivamente negociar
significados matematicos, revelou sua capacidade de aprendizagem e, percebendo
gue isso era possivel, teve um momento de auto-estima elevado, revelado pela
exploséo de alegria por descobrir que podia aprender o que os colegas aprendiam,
momento este de superacdo da dificuldade de aprendizagem. Isto nos permitiu

constatar que

Ninguém aprende se ndo estiver motivado para isso (...) A motivacao
para aprender, em qualquer momento, é que permitira a construcao
de vinculos positivos, adequados com o objeto de conhecimento,
construindo sempre na direcdo do desejo de aprender para o
prazer de aprender e finalmente para o prazer de mostrar que
aprendeu (WEISS, 2007). (grifos da autora).

O terceiro momento foi o de isolamento, revelado pelas imagens, que quase
nunca registrava sua presenca. Esse isolamento n&o era consciente, haja vista que
estavamos interessados em filmar os momentos de interacdo dos alunos na aula de
matematica. Como Ana néo interagia com os presentes, ndo |he era dada a devida
atencdo. Mas a superacao desse isolamento se deu de forma plena, quando, a partir
da abertura do canal de comunicagéo, as criancas passaram a interagir com Ana e
ela correspondia de forma plena, chegando ao ponto de uma das colegas “dar” uma

aula para Ana.
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As atividades com o auxilio do retroprojetor, associado a outros recursos
didaticos, demonstrava a cada atividade seu enorme potencial no trabalho com o
aluno surdo, que foi desde a interacdo com o grupo até a apropriagcdo de conceitos
matematicos. Fato que se manifestou, novamente, na formulacdo do conceito de "a

mais" e "a menos" (episodio 5).

E neste sentido que nossa proposta de pesquisa buscou apreender as
evidéncias apresentadas pelos personagens, alunos surdos e pesquisadores, por
meio de acles reflexivas no processo de ensino com resolucdo de problemas
aditivos, proporcionado, também, pela Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, e que

demonstram serem indicios de envolvimento e de aprendizagem.

Nosso objetivo foi atingido e superado, pois os dados permitem-nos concluir
que as acgles reflexivas do grupo no processo de ensino com resolugédo de
problemas aditivos, possibilitaram aos alunos surdos se apropriarem de
aprendizagens acerca da resolucédo de problemas. E os professores pesquisadores
se apropriarem de conhecimentos acerca da educacdo de surdos. Tais atitudes s6
foram possiveis quando um canal de comunicacdo matemaéatica foi estabelecido entre
0 grupo de alunos, 0s seus pares e 0s pesquisadores, promovendo a superagéo de
dificuldades de aprendizagens e da dificuldade de aprendizagem dos conceitos
matematicos evidenciados na resolucao de problemas aditivos (SMITH e RYNDAK,

1999).

Dessa analise, podemos concluir que o processo de inclusdo é de extrema
complexidade, exigindo da comunidade de aprendizagem a busca dos canais de
comunicacao necessarios entre 0 grupo e o sujeito excluido. Nao havendo tal canal,
as possibilidades de inclusdo sdo minimas, pois é necessario que haja algo em
comum entre 0 sujeito a ser incluido e o grupo ao qual deve ser incluido. Em termos
metodolégicos, é de fundamental importdncia que o professor desenvolva

possibilidades de uso diferenciado dos artefatos pedagdgicos de maneira a
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possibilitar a abertura de canais de comunicacdo entre ele e os alunos e entre os

alunos (SMITH e RYNDAK, 1999).

Segundo Lima (2004) os gestos, a mimica, a lingua de sinais ou
simplesmente a lingua dos surdos sempre foi utilizada como recurso na
comunicacdo com esses individuos independentemente de quando essa lingua néao
era reconhecida como lingua propriamente dita até os dias atuais em que ela foi
oficializada a lingua da pessoa surda (Decreto Lei n.10436 de 24 de abril de 2002).
Nesse contexto, verificamos a importancia de a sociedade majoritaria ter contato
com a lingua de sinais, a fim de se apropriar, pelo menos, das nocdes basicas dessa
linguagem, como forma de promover a comunicagao/interacdo entre ouvintes e
surdos, contribuindo para minimizar uma tendéncia hegeménica que situa a surdez a

partir da excluséo, ou melhor, de um n&o-estar na sociedade.

Na Franga, Charles Michel de I'Epée, deu inicio ao trabalho de educacéo do
surdo por meio da lingua de sinais, fato que sé foi possivel com sua insercdo na
comunidade surda (SACKS, 1998). Afinal, os deficientes ndo estdo na escola
apenas para aprender os contetdos escolares, mas para nos ensinar como inclui-los
na comunidade de aprendizagem. O cego nos ensina a vé-lo, pois estamos cegos
para ele. O surdo nos ensina a ouvi-lo, pois estamos surdos para ele, ou seja, se
ndo penetrarmos no mundo do deficiente, jamais poderemos inclui-lo em nosso
mundo. Isto foi o que aprendemos com o grupo de alunos surdos, ao tentarmos

ensina-los, como evidencia Freire (1998).

Nesse sentido, vale ressaltar a importancia dos resultados obtidos: séo
elementos que indicam a necessidade de aprofundamento e de outros estudos na
area, pois, a necessidade de relacionarmos as linguas L1, L2 e matemética, se
configurou como um significativo obstaculo - traducdo/transposicdo - em nossas
atividades de resolucéo de problemas aditivos. Fato que nos fez perceber algumas

lacunas na L1 no que diz respeito a linguagem matematica, ou seja, constatamos a
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auséncia de sinais, na L1, para representar uma determinada expressdo na

matematica.

Finalmente, percebemos como indispensavel a continuidade de pesquisas em
educacdo de surdos que possam contribuir para a sinalizagcdo de novos horizontes
de construcdo de uma base de sinais, em LIBRAS, especifica para o ensino da
matematica, a fim de proporcionar uma contribuicdo as possibilidades educativas do

deficiente auditivo.
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ANEXO 1

UFPA - UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

NPADC - NUCLEO DE PESQUISA E DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PPGECM - PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO EM CIENCIAS E MATEMATICAS
MESTRANDO - ELIELSON RIBEIRO DE SALES

DISCIPLINA - SEMINARIO DE PESQUISA

PROFESSOR RESPONSAVEL - PROF. DR. FRANCISCO HERMES SANTOS DA SILVA

ATIVIDADE: Pesquisa de campo - Resolugéo de Problemas Mediada pela Lingua de Sinais

INSTRUCOES:
Vocé encontrard a seguir uma série de enunciados sobre o seu perfil sécio-

demografico e de sua familia, a fim de se obter um conhecimento e caracterizacao
dos participes dessa pesquisa. Peco sua colaboragéo para responder a eles tal qual
0s sente. Nao existem respostas certas ou erradas, vocé deve assinalar aquela que
expressa o melhor possivel, sua prépria experiéncia. Para cada questdo, marque a

resposta que mais representam sua opinido, colocando um X sobre 0os numeros.

POR FAVOR, NAO DEIXE NENHUMA QUESTAO SEM RESPOSTA.

QUESTIONARIO SOCIO-DEMOGRAFICOY

ESTA PARTE DO QUESTIONARIO PEDE SUA OPINIAO SOBRE SUA FAMILIA

1. Nome da crianca:

2. Filiagao:
2.1 Mae:
Profissao:

Escolaridade:
Idade:

[] Surda ] Ouvinte

" O instrumento de entrevista foi utilizado somente na metodologia dessa pesquisa, a fim de
caracterizar de uma forma mais detalhada os sujeitos e 0s seus responsaveis.
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2.2 Pai:
Profisséo:
Escolaridade:
Idade:

] Surdo ] Ouvinte

3. Nome do responsavel pela crianca:

4. NUmero de filhos:

] Surdo ] Ouvinte

5. Existem outros casos de surdez na familia:

6. Qual a possivel causa da surdez do seu filho(a)?

7. Qual é o grau de surdez da crianca?

8. A crianca faz uso de préteses?

9. Com que idade foi diagnosticada a surdez?

10. A crianca faz acompanhamento médico especifico/terapéutico da surdez com

fonoaudidlogo, otorrinolaringologista e/ou outro especialista?

11. Qual a idade que a crianca aprendeu LIBRAS?

11.1 Com quem?

12. Ela tem horério para estudar em casa?

13. A crianca usa LIBRAS em casa para se comunicar?

14. Quantos sabem LIBRAS em casa?
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15. Quando a crianga nao esta na escola onde ela costuma ficar?

15.1 Com quem?

16. Quais as dificuldades que ela apresenta com mais frequéncia?

17. Alguém ajuda a crianca a fazer os deves de casa?

INFORMACOES GERAIS SOBRE O(A) RESPONSAVEL PELA CRIANCA

18. Qual seu sexo?

[ ] Masculino [ ] Feminino

19. Qual sua idade (em anos completos)?

20. Qual seu estado civil?

[] 1. Casado(a) [ 2. Solteiro(a) (] 3. Vilvo(a)

[] 4. Divorciado(a) [] 5. Vive maritalmente

21. Bairro onde mora:

22. Renda Pessoal:

[] 1. Até 1 SM []2. Acimade 1 até 3 SM
[] 3. Acimade 3 até 5 SM L] 4. Acima de 5 até 10 SM

[] 5. Acima de 10 SM

23. Renda familiar:

[] 1. Até 1 SM [] 2. Acimade 1 até 3 SM
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[] 3. Acimade 3 até 5 SM [1 4. Acima de 5 até 10 SM

[] 5. Acima de 10 SM

24. Dentro do orcamento familiar, quantas pessoas contribuem para a renda da

familia?
[ 1.1 pessoa [ 2. 2 pessoas
[1 3.3 pessoas [1 4. 4 pessoas

[] 5. Acima de 4 pessoas

25. Possui casa propria?

26. O que faz nas horas de lazer? (trés preferéncias)
1.

2.

3.

27. Local onde trabalha:

28. Vocé estuda?

29. Se sim, qual o turno que vocé estuda?

] 1. Manha [] 2. Tarde [] 3. Noite

30. Qual o seu grau de escolaridade?
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ANEXO 2

UFPA - UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

NPADC - NUCLEO DE PESQUISA E DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PPGECM - PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO EM CIENCIAS E MATEMATICAS
MESTRANDO - ELIELSON RIBEIRO DE SALES

DISCIPLINA - SEMINARIO DE PESQUISA

PROFESSOR RESPONSAVEL - PROF. DR. FRANCISCO HERMES SANTOS DA SILVA

ATIVIDADE: Pesquisa de campo - Resolugéo de Problemas Mediada pela Lingua de Sinais

Orientacdes:

Caro aluno, precisamos resolver esta lista de problemas. Vocé nao precisa ficar
preocupado se vai acertar ou nao. Por isso, € importante que vocé procure dar uma

resposta segundo o que vocé sabe. Isto ndo é uma avaliacdo para o seu bimestre.

LOCUS DA PESQUISA: UEES
ALUNO(A):
SERIE: 22 TURNO: TARDE DATA: / /2008

ATIVIDADE: Pesquisa de campo - Resolucdo de Problemas Aditivos e Lingua de

Sinais

PROBLEMAS ADITIVOS
1. Pamela®® tem 3 brinquedos e se Klisman perder 2 brinquedos, terd a mesma

guantidade que Pamela. Quantos brinquedos Klisman tem? [4.f]

2. Pamela tem 5 papagaios e Klisman tem 2 a menos que Pamela. Quantos

papagaios tem Klisman? [3.d.]

'® Os nomes utilizados nos problemas aditivos sdo os nomes dos alunos, sujeitos dessa pesquisa.
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. Ana tem 3 bolas. Ariadia da a Ana, 2 figurinhas. Quantas figurinhas Ana tem

agora? [1.a]

. Ariadia tem 3 figurinhas e Ana, 2. Quantas figurinhas as duas tem? 1 [2.a.]

. Ariadia tem 5 canetas e Ana tem 3. Quantas canetas Ana tem a menos que

Ariadia? [4.b.]

. Janaira tem 3 figurinhas. Quantas ela necessita para ter 5 figurinhas?  [1.b.]

. Klisman tem 5 Pirulitos e Pamela tem 3. Quantos Pirulitos Klisman tem a mais

que Pamela? [3.a.]

. Janaira tem 2 goiabas. Se apanhar mais 3 goiabas, tera 0 mesmo que seu

irmao. Quantas goiabas tem seu irmao? [4.c]

. Klisman tem alguns pirulitos. Pamela da-lhe 2. Agora Klisman tem 5 pirulitos.

Quantos ele tinha no comego? [1.c]

10. Pamela tem 5 petecas e Klisman tem 2. Quantas petecas Klisman precisa

ganhar para ter a mesma quantidade de Pamela? [4.a.]

11. Juliana tem 3 bolas. Janaira também tem algumas. As duas tem 5 bolas.

Quantas bolas tem Janaira? [2.b.]
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12. Ariadia tem 6 canetas e Ana tem 5. Quantas canetas Ana tem a menos que

Ariadia? [3.b.]

13. Meu irméo tem 3 goiabas. Se eu comer 2 das minhas goiabas, terei tantas

goiabas quanto meu irmao. Quantas goiabas eu tenho? [4.d.]

14. Janaira tem 2 papagaios (pipas) e Juliana tem 3 a mais que Janaira. Quantos

papagaios tem Juliana? [3.c.]

15. Ana tem 5 pirulitos. Ana tem 2 pirulitos a mais que Ariadia. Quantos pirulitos

tem Ariadia? [3.e.]

16. Juliana tem 3 picolés. Juliana tem 2 picolés a menos que Janaira. Quantos

picolés tem Janaira? [3.f.]

17. Eu tenho 5 bolas. Se der 2 para o meu primo, eu terei a mesma quantidade

de bolas que meu primo. Quantas bolas tem meu primo? [4.e.]
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ANEXO 3

SERVICO PUBLICO FEDERAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

NUCLEO DE PESQUISA E DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCA(;AO EM CIENCIAS E MATEMATICAS

REDE NACIONAL DE FORMA(;AO CONTINUADA DE PROFESSORES (SEB/MEC)

UFPA - Campus Universitario do Guama - Setor Basico - Av. Augusto Corréa, 01 - 66075-110 - Belém-PA
Fone-fax: (091) 3201-7487 Fone 3201-7642 - e-mail: npadc@ufpa.br

Belém, 25 de fevereiro de 2008

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Solicito sua autorizacdo para que os dados - fotos e videos - referentes ao
atendimento dos alunos surdos matriculados na 22 série, no turno da tarde, do
Ensino Fundamental da UEES Prof. Astério de Campos sejam utilizados para
pesquisa e para o ensino. Esta pesquisa tem fins puramente cientificos e educativos,
e nao utilizard nenhuma informacdo que exponha o(a) aluno(a) ou sua familia,
mantendo sigilo sobre sua identidade, ndo envolvendo qualquer conduta que possa

Vvir a causar prejuizo aos participantes.

7

O objetivo da pesquisa é Levantar dados sobre a utilizacdo da Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS, como elemento facilitador da aprendizagem na

resolucdo de problemas matematicos aditivos com sujeitos surdos.

Estou ciente de que a qualquer momento posso desistir desta participagao, e

que esta desisténcia devera ser informada por escrito.

Qualquer duavida podera ser esclarecida pelo pesquisador Elielson Ribeiro
de Sales.

Direcdo da UEES Prof. Astério de Campos
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ANEXO 4

SERVICO PUBLICO FEDERAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

NUCLEO DE PESQUISA E DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCA(;AO EM CIENCIAS E MATEMATICAS

REDE NACIONAL DE FORMA(;AO CONTINUADA DE PROFESSORES (SEB/MEC)

UFPA - Campus Universitario do Guama - Setor Basico - Av. Augusto Corréa, 01 - 66075-110 - Belém-PA
Fone-fax: (091) 3201-7487 Fone 3201-7642 - e-mail: npadc@ufpa.br

Belém, 25 de fevereiro de 2008

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Solicito sua autorizagcdo para que os dados referentes ao atendimento da

aluna sejam utilizados para pesquisa

e para o ensino. Esta pesquisa tem fins puramente cientificos e educativos, e nao
utilizara nenhuma informacédo que exponha a aluna ou sua familia, mantendo sigilo
sobre sua identidade, ndo envolvendo qualquer conduta que possa vir a causar

prejuizo aos participantes.

O objetivo da pesquisa é Levantar dados sobre a utilizacdo da Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS, como elemento facilitador da aprendizagem na

resolucao de problemas matemaéticos aditivos com sujeitos surdos.

Estou ciente de que a qualguer momento posso desistir desta participacéo, e

gue esta desisténcia devera ser informada por escrito.

Qualquer duvida podera ser esclarecida pela Direcdo, Servico Técnico ou
pelo Professor Elielson Ribeiro de Sales.

Eu, , responsavel

pela menor , concordo em que ela participe

da pesquisa acima descrita.

(assinatura do responsével)



